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INLEIDING 
Dit onderzoek heeft tot doel een bijdrage te leveren aan inzicht m de rol 
van contextgebruik m begrijpend lezen m een vreemde taal, in casu 
Spaans. Onder contextgebruik wordt verstaan het gebruik maken van 
kennis over het onderwerp van een tekst en van syntactische, 
semantische, lexicale en stilistische aanwijzingen om de betekenis van 
onbekende woorden te achterhalen (zie voor een uitgebreide omschrijving 
3 .2 .1) . Het onderzoek is in vier fasen uitgevoerd. In de eerste fase 
ofwel inventarisatiefase, die liep van januari 1982 tot januari 1984, 
werden relevante variabelen voor begrijpend lezen m een vreemde taal 
geïnventariseerd. Dit gebeurde door l i teratuurstudie en door exploratieve 
deelonderzoeken uit te voeren bij universitaire hoofd- en bijvakstudenten 
Spaans, btj studenten aan de HEAO en in het volwassenenonderwijs en 
bij leerlingen uit de onderbouw van AVO en VWO die Spaans hadden 
gekozen m hun vakkenpakket. In deze fase werd ook een begin gemaakt 
met de ontwikkeling van leestaken, toetsen en vragenlijsten. Dit 
materiaal werd ingezet m de tweede fase, het vooronderzoek, dat 
plaatsvond tussen januari 1984 en januari 1985. Op grond van de 
gegevens uit di t vooronderzoek werden materiaal en onderzoeksopzet 
bijgesteld voor de derde fase, het hoofdonderzoek. In deze derde fase, 
die liep van januari tot augustus 1985, werd een trainingsprogramma 
uitgevoerd en geëvalueerd. Zowel vooronderzoek als hoofdonderzoek 
werden uitgevoerd bij leerlingen van de Höhere Handelsschule te 
Kleve/Goch (West - Duitsland) m de tweede helft van het eerste leerjaar 
waarin zij Spaans volgden. Tenslotte werden in de vierde fase, de 
rapportagefase, die liep van augustus 1985 tot januari 1987, de gegevens 
uit het hoofdonderzoek geanalyseerd en gerapporteerd. 
In dit onderzoeksverslag zijn twee delen te onderscheiden Het 
eerste, theoretische, deel neemt vier hoofdstukken m beslag Hoofdstuk 
een gaat over doelen, prakt i jk en toetsing van het leesonderwijs m 
moderne vreemde talen en over pogingen tot vernieuwing van dat 
leesonderwijs In hoofdstuk twee worden verschillende theorieën over 
informatieverwerking en begrijpend lezen m de moedertaal besproken, 
terwij l m hoofdstuk drie ingegaan wordt op het specifieke karakter van 
begrijpend lezen m een vreemde taal en op de variabele context. 
Hoofdstuk vier gaat over het leren en onderwijzen van begrijpend lezen 
en contextgebruik m een vreemde taal. 
Het tweede, empirische, gedeelte begint m hoofdstuk vijf met het 
verslag van een vooronderzoek naar het onderscheid tussen sterke en 
zwakke contextgebruikers en naar de effecten van twee varianten van 
xiv 
een trainingsprogramma voor zwakke contextgebruikers. In dat hoofdstuk 
wordt ook de bijstelling van opzet en materiaal ten behoeve van het 
hoofdonderzoek besproken Het verslag van dat hoofdonderzoek en met 
name van de effecten van de bijgestelde versie van het 
trainingsprogramma voor zwakke contextgebruikers, komt aan de orde in 
hoofdstuk zes. In de discussie aan het einde van dat hoofdstuk wordt 
een begin gemaakt met de bespreking van een aantal variabelen die de 
geldigheid van de gevonden effecten kunnen bedreigen. Deze discussie 
wordt voortgezet m hoofdstuk zeven met exploraties naar de 
psychometrische kwaliteit van de meetinstrumenten die zijn gebruikt in 
het hoofdonderzoek. 




1 HET LEESONDERWIJS IN MODERNE VREEMDE TALEN: DOELEN, 
METHODEN EN TOETSING. POGINGEN TOT VERNIEUWING 
1.0 Inleiding 
Tot in de 60-er jaren werd leesvaardigheid in een vreemde taal vri jwel 
gelijkgesteld aan vertaalvaardigheid. Dit lag voor de hand en wel om 
twee redenen. Allereerst leidden de uitgangspunten van de grammatica-
vertaalmethode, die tot in de 60-er jaren een overheersende plaats innam 
in het vreemde-talenonderwijs, tot deze vanzelfsprekendheid (vg l . Van 
Els, Bongaerts, Extra & Van Os, 1977; Van Els, Bongaerts, Extra, Van 
Os & Janssen-van Dieten, 1984). Op de tweede plaats werden doelen en 
methoden van leesonderwijs in moderne vreemde talen nog nauwelijks ter 
discussie gesteld en werd de vertaling als middel om dat onderwijs te 
toetsen ook niet in twijfel getrokken. Daarin kwam verandering in de 
tweede helft van de 60-er jaren. Er ontstond kr i t iek op de vertaling als 
leermethode, naar voren gebracht door voorstanders van de audiovisuele 
methode die in opkomst was. Bovendien rezen er inhoudelijke bezwaren 
tegen de vertal ing als meetinstrument, zoals bijvoorbeeld geformuleerd 
door Vlaanderen (1964). In eerste instantie was die verandering echter 
vooral het gevolg van de formele bezwaren die toetstheoretici tegen de 
vertaling inbrachten. Uit onvrede met de bestaande beoordelingspraktijk 
in het onderwijs ( vg l . De Groot, 1966) pleitten zij voor een objectief, 
betrouwbaar en gemakkelijk af te nemen meetinstrument. Dat zij zich niet 
bezig hielden met de vraag wat zij precies zouden moeten meten of, met 
andere woorden, dat zij zich niet bekommerden om de begripsvaliditeit 
van het meetinstrument dat zij wilden ontwerpen, bl i jk t hieruit dat zij 
een meetinstrument wilden construeren dat hetzelfde zou meten als de 
vertaling (Gras, 1967). Door hun toedoen werd de vertal ing vervangen 
door meerkeuzetoetsen voor tekstbegrip. Daarmee was één probleem uit 
de wereld geholpen, namelijk dat van een niet objectief en onbetrouwbaar 
meetinstrument, maar bleef het probleem van de begripsvaliditeit, dat 
ook door de keuze van dit meetinstrument niet werd opgelost. Omdat er 
nauwelijks overeenstemming bestond over de doelstellingen die het 
leesonderwijs in de moderne vreemde talen zou moeten nastreven, werd 
di t leesonderwijs sterk beïnvloed door de meerkeuzetoetsen voor 
tekstbegrip. Deze en andere aspecten van het leesonderwijs in moderne 
vreemde talen zullen wij in dit hoofdstuk bespreken. Het belang van 
lezen in het moderne-vreemdetalenonderwijs komt in 1.1 aan bod. Op de 
doelstellingen van leesonderwijs in moderne vreemde talen zullen we in 
1.2 ingaan. In 1.3 gaan we na hoe het leesonderwijs er in de prakt i jk 
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uitziet. In 1.4 bespreken we de toetsing van het leesonderwijs in de 
moderne vreemde talen in relatie tot de doelstellingen. In 1.5 zullen we 
stilstaan bij pogingen tot vernieuwing van dit leesonderwijs, zoals die 
werden geformuleerd in officiële documenten en in publicaties van 
verschillende auteurs die zich met deze materie hebben beziggehouden. 
We sluiten het hoofdstuk in 1.6 af met conclusies. 
1.1 Het belang van lezen in het moderne-vreemdetalenonderwijs 
In de argumenten voor het belang van leesvaardigheid in het onderwijs 
van de moderne vreemde talen kunnen we een onderscheid aanbrengen 
tussen enerzijds argumenten ten gunste van leren lezen in de vreemde 
taal als eerste en belangrijkste doel en anderzijds argumenten voor lezen 
in de vreemde taal als middel om andere vaardigheden aan te leren. 
Het pleidooi voor leesvaardigheid als doel is op zich niet nieuw 
getuige de verschillende publicaties van West, die vanaf 1926 tot 1960 
gepleit heeft voor het leren lezen in een vreemde taal als hoofddoel van 
het onderwijs in die taal (vg l . Carpay, 1975). Voor zijn standpunt 
voerde hij dr ie soorten argumenten aan: van cultureel-maatschappelijke 
aard (lezen is een activiteit die in onze cultuur een belangrijke plaats 
inneemt), van leerpsychologische aard (de receptieve taalbeheersing is in 
de prakt i jk alti jd groter dan de productieve) en van organisatorische 
aard (de grootte van de groep is in een leescursus van minder belang 
dan bij leren spreken, en het organiseren van een leescursus is minder 
complex voor de docent dan het organiseren van een cursus waarin alle 
vaardigheden zijn opgenomen). De argumenten van West zien we 
terugkomen in latere pleidooien voor het leren luisteren en het leren 
lezen in een vreemde taal als eerste doel van het onderwijs in moderne 
vreemde talen. Krashen (1981) benadrukt in zijn zogenaamde ' input-
hypothese' dat de vreemde-taalleerder eerst veel receptieve kennis en 
vaardigheden zou moeten verwerven ("language acquisition") en pas 
daarna tot expliciet leren van de taal zou moeten komen ("language 
learning") . Het is overigens de vraag of het onderscheid dat Krashen 
maakt tussen 'acquisition' en 'learning' wel een reëel onderscheid is. 
Immers bij 'acquisition' is er vaak ook sprake van expliciet leren, zij het 
minder bewust en opzetteli jk. 
Hoekstra (1982) beschri j f t een luister- en leesmethode voor Frans in 
het aanvangsonderwijs die, zo stelt h i j , betere resultaten zal opleveren 
dan methoden die uitgaan van het aanleren van vier vaardigheden 
tegel i jker t i jd. Hij sluit zich aan bij Davies (1978), die stelt dat luisteren 
en lezen na twee jaar met twee tot drie lesuren per week leiden tot een 
hoog niveau van receptieve vaardigheid. 
2 Contextgebruik en begrijpend lezen 
Schouten-van Parreren (1983) pleit ervoor in de aanvangsfase van het 
moderne-vreemdetalenonderwijs te beginnen met luisteren en lezen en ZIJ 
voert daarvoor praktische en theoretische argumenten aan. Haar 
belangrijkste theoretische argument is dat het ontwikkelen van 
spreekvaardigheid met goed mogelijk is bij iemand die met beschikt over 
een groot aantal zogenaamde "cognitieve modellen" op het gebied van 
idioom en grammaticale structuren. Deze cognitieve modellen zijn volgens 
Van Parreren (1981) concrete syntactische patronen, idiomatische 
ui tdrukkingen en dergelijke, die tijdens het spreken spontaan naar 
boven komen. Vreemde-taalleerders krijgen dergelijke invallen pas na 
veel luisteren en lezen. Als de leerlingen te vroeg zouden moeten gaan 
spreken, zouden zij nog met beschikken over deze cognitieve modellen 
en teveel fouten maken, die zij vervolgens weer moeilijk zouden kunnen 
afleren. Daarom, zo stelt Schouten-van Parreren (1983), zouden 
leerlingen m het vreemde-talenonderwijs moeten beginnen met luisteren 
en lezen. Een praktisch argument dat Schouten-van Parreren aanvoert is 
dat met luisteren en lezen op korte termijn al zichtbare resultaten te 
behalen z i jn . Dit werkt motiverend voor leerlingen en is bovendien een 
zinvolle invul l ing van het onderwijs, vooral als er, zoals veelal het geval 
is, maar een beperkt aantal jaren onderwijs m die vreemde taal kan 
worden gevolgd. 
Naast argumenten voor het verlenen van pr ior i te i t aan de receptieve 
vaardigheden m het algemeen zijn er ook argumenten te geven voor het 
specifieke belang van lezen, vooral m de aanvangsfase van het moderne-
vreemdetalenonderwijs Een belangrijk onderwijspolitiek argument is de 
gebleken behoefte aan leesvaardigheid Uit ITS-onderzoeken naar de 
behoefte aan moderne vreemde talen (Claessen, Van Galen & Oud-de 
Glas, 1978) bleek dat er m de drie moderne vreemde talen Frans, Duits 
en Engels sprake is van tekorten, met name op het terrein van 
leesvaardigheid Deze tekorten bleken te variëren al naargelang taal , 
schooltype en onderzochte populatie. Hoewel men voorzichtig moet zijn 
hieruit directe conclusies te trekken voor het aanbieden van onderwijs, 
wijzen deze tekorten wel op het belang van lezen in het vreemde-talen-
onderwijs (vgl Claessen, 1980; Smit, 1980; Van Els & Slagter, 1982). 
Er zijn ook argumenten voor het belang van lezen als middel voor 
andere vaardigheden of leerinhouden van het onderwijs m moderne 
vreemde talen. Lezen kan van belang zijn voor de verwerving van een 
woordenschat en voor het opbouwen van wat we een 'receptieve' 
grammatica m de vreemde taal zouden kunnen noemen Door lezen 
kunnen onbekende woorden m hun context worden geleerd, zo is de 
overtuiging van verscheidene auteurs (vgl Carpay, 1971, 1975; 
Phill ips, 1975, 1978, Hosenfeld, 1979, Meijers, 1979, Schouten-van 
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Parreren Ь Van Parreren, 1979; Schouten-van Parreren, 1981a, 1981b, 
1985; Westhoff, 1981a, 1981b, 1983). Door lezen kunnen ook allerlei 
syntactische patronen die specifiek zijn voor de vreemde taal, worden 
aangeleerd (vergeli jk de eerder genoemde cognitieve modellen van Van 
Parreren, 1981) en kunnen kennis van en inzicht in grammaticale regels 
op grond van de natuurl i jke taalsetting worden opgebouwd. Lezen kan 
ook als middel tot het aanleren van andere vaardigheden dienen. 
Breitenstein (1974) noemt receptieve kennis de basis voor productief 
gebruik. In een bekend model van onderwijsleerfasen binnen de 
communicatieve benadering in het vreemde-talenonderwijs, het 
zogenaamde 'ABCD-model' (Neuner, Krüger & Grewer, 1981) is de eerste 
fase gericht op het begrijpen van luister- of leesteksten als basis voor 
de volgende fasen van reproductie, productie en transfer of toepassing 
van dit taalmateriaal. In tegenstelling tot het presentatie-fixatie-
exploitatiemodel van de audiolinguale en de audiovisuele methoden gaat 
men uit van authentieke luister- of leesteksten. De doelen zijn bovendien 
communicatief in plaats van grammaticaal van aard. 
1.2 Doelstellingen van leesonderwijs In moderne vreemde talen 
Goed geformuleerde concrete doelstellingen moeten voldoen aan de 
volgende vier eisen (Mager, 1974, vg l . De Corte, Geerligs, Lagerweij, 
Peters & Vandenberghe, 1981): 
1. eenduidig ui tdrukken welke handeling[en) de leerling moet verrichten 
of welk gedrag hij moet vertonen om te laten blijken dat hij het 
gestelde doel heeft bereikt; 
2. zo correct mogelijk de inhoud weergeven waarop de leerling dat 
gedrag of die handeling moet kunnen toepassen; 
3. de voorwoorden aangeven waaronder de leerling dat gedrag moet laten 
zien of die handelingen moet uitvoeren, als hij de doelstelling heeft 
bereikt; 
4. de mlnimumprestatie aangeven die de leerling moet bereiken. 
Als we nagaan welke doelstellingen voor leesonderwijs in moderne 
vreemde talen te vinden zijn in het Leerplan Rijksscholen (1968, 1976), 
zien we daar dat deze doelstellingen zeer globaal van aard zi jn. In het 
leerplan wordt voor de eerste fase als vaardigheid ten doel gesteld: het 
lezen van eenvoudige teksten. In de tweede fase moet deze vaardigheid 
worden uitgebreid en moet aandacht besteed worden aan het "lezen, 
interpreteren en samenvatten van literaire en andere taaluit ingen". Ook 
als we ons beperken tot niet-l i teraire taaluitingen en tot de 
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aanvangsfase, bl i j f t de formulering van de twee doelstellingen uit het 
leerplan Rijksscholen veel te globaal om er iets mee te kunnen doen. Zij 
voldoet immers aan geen van de vier gestelde eisen. We worden niets 
wijzer over het te vertonen gedrag of over de te verr ichten handelingen, 
zodat onduidelijk bl i j f t wat we eigenlijk moeten verstaan onder ' lezen'. 
Ook de inhoud is met of nauwelijks gespecificeerd, want wat zijn 
'eenvoudige teksten'? Behalve dat de formulering te vaag is, is ze ook 
onvolledig: m beide doelstellingen ontbreekt een omschrijving van de te 
stellen voorwaarden en van de beoogde mimmumprestatie. 
Aanknopingspunten om vooral de inhoud meer te specificeren vinden 
we m de taaigebruikssituaties zoals die omschreven worden in de eerder 
genoemde ITS-onderzoeken naar de behoeften aan moderne vreemde talen 
onder leerlingen en oud-leerlmgen (Claessen et a l . , 1978, vg l . ook 
Koster & Matter, 1983). Claessen et al . (1978) inventariseerden 
taaigebruikssituaties die te maken hebben met het lezen van· 
1. een s t r ip , een geïllustreerd blad of een detective (de zogenaamde 
'lichte lectuur ' ) ; 
2. een roman, verhalenbundel of toneelstuk, 
3. een korte, informatieve tekst, bijvoorbeeld een gebruiksaanwijzing, 
zakenbrief of telegram; 
4. een boek of t i jdschr i f t over eigen vak; 
5. een studieboek of t i jdschri f t niet over eigen vak 
Van bovengenoemde taaigebruikssituaties bleken voor leerlingen en oud-
leerlmgen het lezen van een korte informatieve tekst, het lezen van een 
boek over het eigen vak en het lezen van lichte lectuur de belangrijkste 
te zi jn. In deze drie gebruikssituaties rapporteerden de geënquêteerden 
ook het grootste tekort aan leesvaardigheid 
Buis en Oud-de Glas (1984) gingen na welke taaigebruikssituaties een 
groep van veertig panelleden omschreven wenste te zien m de 
einddoelstellmgen voor de verschillende schooltypen binnen het algemeen 
voortgezet onderwijs (AVO), hoeveel voorstanders elke keuze telde en 
welke argumenten ieder voor zijn of haar keuze aanvoerde. Hoewel er 
verschillen waren tussen de drie talen, scoorden het kunnen lezen van 
lichte lectuur en het kunnen lezen van korte informatieve teksten het 
hoogst: tweeënnegentig tot honderd procent van de panelleden was er 
voorstander van dat deze doelstellingen voor alle schooltypen binnen het 
AVO zouden worden opgenomen in de einddoelstellmgen van alle drie de 
moderne vreemde talen. Voor hun keuze gaven de panelleden de 
volgende argumenten: de doelstellingen waren haalbaar, leerlingen 
zouden ervoor gemotiveerd zijn om deze doelstellingen te bereiken, het 
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bereiken van deze doelstellingen was nodig voor later en de 
doelstellingen pasten bij het algemene karakter van het AVO. 
Behoeften van leerlingen en oud-leerlingen en meningen van 
deskundigen zijn belangrijke criteria voor de keuze van doelstellingen. 
Uit de gegevens van de ITS-onderzoeken (Claessen et a l . , 1978) en het 
onderzoek van Buis en Oud-de Glas (1984) kunnen we concluderen dat 
voor MAVO en de onderbouw van HAVO en VWO het kunnen lezen van 
korte informatieve teksten en het kunnen lezen van lichte lectuur de 
belangrijkste einddoelstellingen van het leesonderwijs zouden moeten zi jn. 
Door uit te gaan van de ITS-onderzoeken en van het onderzoek van Buis 
en Oud-de Glas kunnen we dus bepalen welke soorten teksten leerlingen 
in ieder geval zouden moeten kunnen lezen. We weten daardoor al iets 
meer over de inhoud van doelstellingen van leesonderwijs in moderne 
vreemde talen. 
Een andere eis waaraan goed geformuleerde concrete doelstellingen 
dienen te voldoen, is dat zij duidelijkheid moeten verschaffen over de 
handelingen die de leerling moet verrichten of het gedrag dat hij moet 
vertonen om te laten zien dat hij de doelstellingen heeft bereikt. Laten 
we eens nagaan of de doelstellingen van het leesonderwijs die door 
verschillende auteurs geformuleerd worden, enig licht kunnen werpen op 
deze gedragscomponent van leesvaardigheid. We zullen dat doen aan de 
hand van Westhoff (1981a), die drie benaderingen in het inventariseren 
en formuleren van doelstellingen van leesonderwijs onderscheidt. 
In de eerste benadering staat de boodschap centraal: de lezer moet 
achter de bedoeling van de schrijver zien te komen (Bol, 1982). 
Afhankelijk van de bedoeling van de schrijver varieert de tekstsoort. We 
kunnen dan ook verschillende soorten beschrijvende teksten 
onderscheiden, zoals constatieve, expressieve en prescriptieve teksten, 
teksten die een verbintenis of afspraak weergeven, teksten die een 
interpretatie geven en teksten die een redenering beschrijven waaraan 
een conclusie wordt verbonden. Een andere indeling dan Bol maakte de 
Subcommissie Literatuuronderwijs (1976). Deze onderscheidde refe-
rentiële, expressieve, persuasieve en literaire teksten. Griffioen en 
Damsma (1978) maakten een onderscheid tussen informatieve, 
persuasieve, evocatieve en directieve teksten. Drop en De Vries (1979) 
gaven een indeling in informerende, overtuigende, becommentariërende, 
bevelende en vermakende teksten. 
De tweede benadering, waarbij de tekst centraal staat, is gebaseerd 
op een analyse van de aard van het gedrag dat de leerling moet 
vertonen bij het lezen van teksten. Kenmerkend voor deze benadering is 
de opvatting dat di t gedrag uit deelvaardigheden bestaat die hiërarchisch 
geordend kunnen worden in een zogenaamde taxonomie. De bekendste is 
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die van Bloom, Hastings en Madaus (1971), waarvan Valette (1971) een 
toepassing heeft gemaakt voor het vreemde-talenonderwijs en Valette en 
Disick (1972) voor het lezen in een vreemde taal (vg l . ook Westhoff, 
1981a). In ons land maakte Wesdorp (1978) op grond van een groot 
aantal tekstbegriptoetsen uit verschillende landen ook een dergelijke 
hiërarchisch geordende lijst van deelvaardigheden, namelijk: 
1. techniek: het lezen in technische zin; 
2. reproductie: het herhalen van expliciete gegevens uit de tekst ; 
3. concluderen: het leggen van verbanden tussen tekstdelen, combineren 
van gegevens uit de tekst en het maken van gevolgtrekkingen op 
grond van de tekst; 
4. het geven van een verklaring van de gegevens uit de tekst en het 
analyseren van al dan niet expliciete uitgangspunten van de 
schri jver; 
5. het analyseren van de stijlmiddelen; 
6. het geven van commentaar op de tekst. 
Vergelijkbare indelingen in deelvaardigheden zijn die van Davis (1944, 
1968), die gebaseerd waren op een factoranalyse over representatief 
geachte toetsen, van Drop (1971) en van Kreeft (1985). 
De derde benadering stelt de lezer centraal en is gebaseerd op een 
analyse van de handelingen die de lezer moet verrichten om zijn doel te 
bereiken. Deze benadering is bij vele (met name Engelstalige) auteurs te 
vinden. Zo onderscheidt Grellet (1981) handelingen als 'skimmen' ofwel 
snel door de tekst heen lezen om de strekking ervan te begri jpen, 
'scannen' ofwel een bepaald stukje informatie in de tekst zoeken, 
extensief of globaal lezen van grote stukken tekst en intensief of 
gedetailleerd lezen. 
Vatten we de drie benaderingen in één overzicht samen, dan kri jgen 
we het volgende beeld (zie tabel 1.1, p. 8 ) . 
Westhoff (1981a) somt van elk van deze drie manieren om het 
formuleren van doelstellingen voor leesonderwijs te benaderen, voordelen 
en vooral nadelen op. De eerste benadering, waarbij lezen wordt opgevat 
als een vorm van communicatie waarbij de boodschap centraal staat, heeft 
als belangrijk nadeel dat er nogal wat overlap- en combinatie-
mogelijkheden zullen zijn bij het classificeren van teksten in tekst-
soorten. Zo zullen politieke teksten vaak niet alleen overtuigend maar 
tevens informerend, becommentariërend en niet zelden vermakend z i jn. 
Een ander bezwaar is dat er geen een-op-een verhouding is tussen de 
boodschap die de auteur in de tekst legt en datgene wat de lezer uit die 
tekst haalt. De lezer kan minder uit de tekst halen dan de auteur erin 
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Tabel 1.1 Overzicht van benaderingen bij het inventariseren en 
formuleren van doelstellingen voor leesonderwijs. 
Benadering 1 Benadering 2 Benadering 3 
Centraal 
staat 



























handelingen en doelen 






heeft gelegd, maar hij kan ook meer en heel andere boodschappen uit die 
tekst halen. Dit is bijvoorbeeld het geval met l i teraire teksten: de lezer 
interpreteert deze op zijn eigen manier en zijn interpretat ie hoeft lang 
niet altijd overeen te komen met de bedoeling van de schri jver. 
De tweede benadering, waarin de tekst centraal staat, heeft volgens 
Westhoff het nadeel dat een omschrijving ontbreekt van de eisen waaraan 
het produkt dient te voldoen, zonder dat betrouwbare informatie wordt 
geboden over het proces dat leidt tot dat produkt . We moeten 'volgens 
hem dan ook voorzichtig zijn om uit dat produkt conclusies te trekken 
over het leesproces, omdat het zeer goed mogelijk is dat een en hetzelfde 
produkt bij twee mensen het resultaat is van per persoon verschillende 
processen. Een analyse van het produkt , zoals die geboden wordt in de 
eerder genoemde taxonomieën of zoals die tot stand komt door 
factoranalyse toe te passen op representatief geachte toetsen ( v g l . 
Davis, 1968), zegt weinig tot niets over het leesproces. 
De derde benadering, waarbij de lezer centraal staat, heeft naar de 
mening van Westhoff het voordeel dat ze wel aanknopingspunten biedt 
met de aard van het aan te leren gedrag. Daar staat echter tegenover, 
voegt hij eraan toe, dat het specificeren van doelstellingen die uitgaan 
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van de behoefte van de lezer, "te zeer beperkt is tot uiterl i jke 
verschijnselen zonder deze te kunnen plaatsen in een algemeen 
verklarende theorie. Daardoor is de betrouwbaarheid van de erop 
gebaseerde uitspraken met betrekking tot de onderwijsleersituatie nogal 
eens twi j felacht ig" (Westhoff, 1981a: p. 37). 
Alvorens een conclusie te trekken uit de discussie over doelstellingen 
van onderwijs in begrijpend lezen in een vreemde taal, zullen we eerst in 
de rest van di t hoofdstuk ingaan op twee andere componenten van di t 
onderwijs, te weten methoden en toetsing en op pogingen tot vernieuwing 
van dat leesonderwijs. 
1.3 Methoden van leesonderwijs 'm moderne vreemde talen 
Het leesonderwijs in moderne vreemde talen wordt beïnvloed door zowel 
de onderwijsmethoden als de toetsmethoden die in dat onderwijs worden 
gebruikt . 
De onderwijsmethoden beïnvloeden doelen, werkvormen, leeractiviteiten 
en keuze en gebruik van teksten in het onderwijs van begrijpend lezen 
in een vreemde taal. Zo is lezen in de grammatica-vertaalmethode 
vertalen, dat wil zeggen met behulp van een woordenboek of woordenlijst 
en met de hulp van de docent woord voor woord ontcijferen wat er in de 
tekst staat. De teksten die in deze methode worden gebruik t , dienen om 
culturele en l i teraire wetenswaardigheden en, vooral, grammaticale regels 
en woorden te verpakken. Wanneer in de 60-er jaren de audiolinguale en 
audiovisuele methoden in Nederland in zwang raken, krijgen de 
productieve vaardigheden, en dan vooral het spreken, sterk de nadruk 
en komt het lezen in het gedrang. Dit laatste ondanks pogingen om die 
ontwikkelingen te keren (vg l . Van Els et al . 1977, 1984) en ondanks 
bestaande tegenstromen, zoals de zogenaamde 'leesmethode' van West. 
Deze methode werd al in de dert iger jaren in de Verenigde Staten 
ontwikkeld en vooral na de Tweede Wereldoorlog in Europa overgenomen. 
Diende in de grammatica-vertaalmethode de leestekst grammaticale, 
culturele en l i teraire doelen, in de audiolinguale en audiovisuele 
methoden is de leestekst, die vaak tegeli jkert i jd luistertekst en 
uitgangsdialoog is, alleen nog bedoeld om taalstructuren en woorden in te 
oefenen. Lezen wordt in deze methoden, zeker aanvankelijk, gezien als 
een middel om te komen tot spreken en niet als een vaardigheid met een 
op zichzelf staand doel. Lezen is in de prakt i jk vaak niet meer dan 
hardop lezen, waarbij de docent erop let dat de leerling de woorden goed 
uitspreekt. Vervolgens worden grammatica en idioom uitgelegd, moeten de 
leerlingen de tekst vertalen en/of vragen over de tekst beantwoorden. 
Deze vragen zijn heel vaak louter reproduktievragen die door het f ixeren 
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van regels en woorden tot een gedetailleerd begrip van de tekst zouden 
moeten leiden. Als er m de leergang nog aparte leesteksten staan, dan 
dienen deze meestal om grammatica en woordenschat nog eens te herhalen 
en met om de leerling te oefenen m begrijpend lezen Grewer (1980) 
noemt de meeste teksten in leergangen voor moderne vreemde talen dan 
ook "urn grammatische Phänomene konstruierte Unsprache" (p. 197) 
Een ander probleem in het onderwijs van begrijpend lezen m een 
vreemde taal is het oefenen met vragen uit de meerkeuzetoetsen voor 
tekstbegr ip. Deze meerkeuzetoetsen hebben vaak een schadelijke 
terugslag op het leesonderwijs, zo stelt Westhoff (1981b). Omdat er 
relatief veel vragen worden gesteld over kleine stukken tekst, worden de 
leerlingen met of nauwelijks getramd in het lezen van grote stukken 
tekst. Omdat leesonderwijs vaak voornamelijk bestaat uit het 
beantwoorden van meerkeuzevragen over details van de tekst, ligt er een 
sterke nadruk op het lezen van details, op woord voor woord lezen en 
op intensief lezen. Deze eenzijdige benadering heeft tot gevolg dat de 
lezer langzaam gaat lezen. 
Een ander probleem is dat voor docenten heel vaak een antwoord op 
een meerkeuzevraag of op een open vraag over de inhoud van een tekst 
volstaat en dat ZIJ de leerling met vragen hoe hij tot dat antwoord 
gekomen is. Om een vergeli jking te maken met zwemmen we stellen 
steeds vast of iemand kan zwemmen of met, of hij een bepaalde slag 
beheerst of met, zonder hem aanwijzingen te geven hoe hij kan leren 
zwemmen of hoe hij zijn slag kan verbeteren. Of zoals Mackay (1975) 
het zegt: "To ask a student to demonstrate a skil l may indicate whether 
or not he has mastered i t , but it may teach the student nothing"(p 80) 
Lezen wordt zo een langzaam en moeizaam proces van gissen en missen 
waarbij de leerlingen nauwelijks leren hoe ze doelgericht te werk moeten 
gaan Ze blijven ook in sterke mate afhankelijk van hulp van de docent 
of van het woordenboek Buiten de schoolse situatie is de docent echter 
met beschikbaar en kunnen de leerlingen ook met steeds gebruik maken 
van een woordenboek 
1.4 Toetsing van begrijpend lezen in het onderwijs in moderne vreemde 
talen 
Groot (1973) noemt twee belangrijke criteria waaraan toetsen in het 
algemeen en toetsen voor taalvaardigheid m het bijzonder moeten 
voldoen, namelijk betrouwbaarheid en validiteit: "Een toets is betrouw-
baar als hij consequent meet wat hij meet en valide als hij datgene meet 
wat de constructeur en/of afnemer bedoelt te meten" (p 25) In deze 
definitie van validiteit beperkt Groot zich tot de begnpsvaliditeit , maar 
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hij gaat ook m op andere soorten validiteit , namelijk mhoudsvaliditeit, 
cnteriumvaliditeit en schijnvahditeit Zo moeten de vragen of opdrachten 
uit de toets een representatieve steekproef vormen uit de leerstof, zodat 
de toets representatief of mhoudsvalide is. Een andere voorwaarde 
waaraan de toets moet voldoen, is die van de concurrente validiteit of 
cnter iumval idi tei t , dat wil zeggen dat resultaten op de toets overeen 
moeten komen met de resultaten op een andere, soortgelijke toets. 
Tenslotte moet de toets face- of schijnvahde z i jn, dat wil zeggen dat hij 
aan met-experts, zoals bijvoorbeeld leerlingen, de indruk geeft dat hij 
meet wat hij bedoelt te meten. Groot gaat verder m op de 
betrouwbaarheid en noemt het hiervoor van belang dat de scoring 
objectief is, dat taken en afnamecondities van toetsen vergelijkbaar zijn 
en dat de toets genoeg vragen of opdrachten bevat. 
Hierboven zijn we ingegaan op criteria als betrouwbaarheid en 
val iditeit , omdat deze ertoe geleid hebben dat de vertal ing werd 
vervangen door de meerkeuzetoetsen voor tekstbegrip. Met name om de 
' inter-rate'-betrouwbaarheid, dat wil zeggen de mate van overeenkomst 
tussen verschillende beoordelaars, te verhogen, ging men over tot het 
construeren van objectief te scoren meerkeuzetoetsen voor tekstbegrip. 
In vergeli jking met de vertal ing, waar bij de beoordeling alti jd sprake 
zal zijn van een bepaalde mate van subjectiviteit, is de meerkeuzetoets 
zeker een veel betrouwbaarder meetinstrument geworden Of de 
meerkeuzetoets voor tekstbegrip ook een veel meer valide meetinstrument 
is geworden, valt echter nog te bezien. Centraal in het vaststellen van 
de validiteit van een meetinstrument staat de vraag naar de 
begripsvahditeit ofwel de vraag of het meetinstrument meet wat het 
bedoelt te meten. Om antwoord te kunnen geven op de vraag of de 
meerkeuzetoets leesvaardigheid meet, moeten we beschikken over een 
goede analyse van dat begrip. AI m 1961 gaf De Groot aan dat dit met 
het geval is en dat het daarom moeilijk te bepalen zal zijn welk gewicht 
aan de verschillende componenten van leesvaardigheid moet worden 
toegekend De enige manier, zo stelt de Groot, om te waarborgen dat 
een dergelijke toets een zo groot mogelijke begripsvahditeit bezit, is te 
voorkomen dat de vragen slechts kennis van een of enkele 
veronderstelde componenten van leesvaardigheid (bijvoorbeeld lexicon 
en/of grammatica) meten en ervoor zorgen dat deze vragen zoveel 
mogelijk het globale begrip van het gelezene controleren (De Groot, 
1961, 1975). 
De meerkeuzetoetsen voor tekstbegrip die sinds het einde van de 
60-er jaren worden gemaakt door medewerkers van het Centraal Inst i tuut 
voor Toetsontwikkeling (CITO), gaan uit van een deelvaardigheden-
benadenng waarin de tekst centraal staat. In deze meerkeuzetoetsen 
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komen deelvaardigheden aan bod als het reproduceren van informatie uit 
de tekst en het concluderen op grond van de gegevens uit de tekst Op 
zijn beurt kan het reproduceren van informatie nog verder worden 
onderverdeeld, namelijk ¡n het vragen naar welk woord of welke 
zinssnede terugverwezen wordt, in woordkennis en m het parafraseren 
van expliciete informatie uit de tekst, terwij l een vaardigheid als het 
concluderen op grond van gegevens van de tekst verder kan worden 
onderverdeeld in het bepalen van de woordbetekenis op grond van de 
context, m het trekken van conclusies op grond van feiten en het halen 
van de hoofdgedachte uit de tekst. Tegen deze meerkeuzetoetsen voor 
tekstbegrip zijn de afgelopen jaren bezwaren gerezen. Zo stelt Westhoff 
(1981b) dat het beantwoorden van vragen bij een tekst die door een 
ander zijn gesteld, weinig heeft te maken met wat de leerling eigenlijk 
zou moeten kunnen wanneer hij leesvaardig is in een vreemde taal, 
namelijk antwoord vinden op de vragen die hij zelf stelt Westhoff 
signaleert verder de nadelige invloed van deze vorm van toetsing op het 
leesonderwijs waar leesteksten vaak tot m alle details moeten worden 
ontrafeld en de leerling met zelf mag bepalen wat belangrijk is en wat 
met. In een reactie op deze en andere kr i t iek gaat Van Krieken (1984) 
na, uitgaande van eisen als betrouwbaarheid en validiteit die inherent 
zijn aan het construeren van toetsen, of het mogelijk is 
tekstbegriptoetsen te construeren volgens andere dan de tot nog toe 
gekozen benaderingen. Aan de hand van voorbeeldtoetsen maakt Van 
Krieken een onderverdeling in vier benaderingen met daarbij een 
inventarisatie van voor- en nadelen van elke benadering HIJ komt tot de 
volgende conclusies: 
1. een examen volgens de tot nog toe gekozen deelvaardigheden-
benadermg met de bekende meerkeuzetoetsen heeft als nadeel dat het 
onderscheid in deelvaardigheden vooralsnog theoretisch en empirisch 
onvoldoende onderbouwd is, terwijl ook in de prakt i jk altijd een 
beroep wordt gedaan op verschillende vaardigheden tegel i jkert i jd, 
2. in een examen volgens de benadering waarin de lezer centraal staat, 
kunnen essentiële delen van het begrip niet worden getoetst, terwijl 
de constructie ervan met eenvoudig is; 
3. een examen volgens de zogenaamde 'functioneel communicatieve 
benadering', die de tekst als middel tot communicatie ziet, kan niet 
alles toetsen wat zou moeten worden getoetst, 
4. een examen volgens de zogenaamde 'breed communicatieve benadering', 
die is gericht op inzicht m de bedoelingen en opvattingen van de 
schri jver, kan onderdelen bevatten die meer algemene vorming dan 
vaardigheden op het terrein van communicatief lezen toetsen. 
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Van Krieken wijst erop dat weliswaar examens voor tekstbegrip op een 
ondubbelzinnig examenprogramma gebaseerd dienen te zijn en dat dit 
programma afgeleid zou moeten worden uit een consistent theoretisch 
verantwoorde visie op tekstbegrip, maar dat een dergelijke visie 
vooralsnog ontbreekt Dit heeft gevolgen voor onderwijs en toetsing. Van 
Krieken signaleert het probleem dat zowel in moedertaal als m vreemde 
talen het leesonderwijs vaak eenzijdig bestaat uit t raining m het maken 
van meerkeuzetoetsen voor tekstbegrip, omdat "tekstbegrip een groot 
ondoorzichtig geheel is dat niet voldoende aanknopingspunten voor 
doelgericht onderwijs biedt" (p. 73) 
7.5 Voorstellen voor vernieuwing van doelen, methoden en toetsing van 
onderwijs in begrijpend lezen in moderne vreemde talen 
In de afgelopen vijft ien jaar zijn er verschillende auteurs geweest die op 
grond van onderzoek of vanuit hun ervaringen m de prakt i jk , bezwaren 
hebben geuit tegen doelen, methoden, materiaal en toetsing van 
leesonderwijs m moderne vreemde talen en die voorstellen tot 
vernieuwing hebben gedaan Van deze vernieuwingsvoorstellen zullen we 
een zo representatief mogelijk beeld geven door er hieronder een aantal 
zaken van te bespreken. We zullen deze voorstellen m chronologische 
volgorde behandelen, waarbij WIJ geen apart onderscheid meer zullen 
maken m doelstellingen, methoden en toetsing, omdat deze aspecten ook 
m de verschillende voorstellen door elkaar heen lopen. 
Carpay (1971) maakt bezwaar tegen de eenzijdige nadruk op intensief 
lezen m het moderne-vreemdetalenonderwijs. Deze aanpak leidt tot 
leerresultaten die met functioneel zijn voor wat de leerling buiten de 
school moet kunnen. Carpay stelt dat met elk detail belangrijk is maar 
wel de grote l i jn , en dat het vertrouwen m eigen hypothesen over de 
inhoud van de tekst bij het globaal lezen van teksten ook van belang is. 
Lezen op deze laatste manier noemt Carpay extensief of cursorisch lezen. 
Beide vormen van stillezen moeten worden aangeleerd m het leesonderwijs 
m moderne vreemde talen, aldus Carpay Als voordelen van cursorisch 
of extensief lezen noemt hij het is de normale wijze waarop WIJ 
l i teratuur, kranten en t i jdschrif tart ikelen lezen; per les kan men meer 
teksten lezen, zodat de spanning erin bl i j f t en de leerling geïnteresseerd 
b l i j f t ; de leerling leert ook meer idioom en woordjes; hij leert 
onderscheid maken tussen wat belangrijk en met belangrijk is; hij leert 
lezen m een opgelegd tempo, alle leerlingen zijn gedwongen mee te doen 
en leren (hun eigen) problemen op te lossen en (hun eigen) vragen te 
beantwoorden; bij de ζ g. 'meeleesprocedure', waarbij leerlingen met de 
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docent of bandrecorder mee zouden moeten lezen, oefenen de leerlingen 
in het onmiddellijk verklanken en verstaan van een geschreven tekst en 
leren zij luisteren; en een laatste voordeel is dat cursorisch lezen kan 
worden gebruikt als een voorbereiding op intensief lezen. 
Phillips (1978) onderstreept het communicatieve karakter van lezen in 
een vreemde taal, het werken met authentieke teksten en het functioneel 
kunnen lezen in de vreemde taal. Zij stelt voor een taakanalyse te maken 
van wat je normaal leest, hoe je leest en wat je reacties zijn op de tekst. 
Als voorbeeld geeft ze hoe ze een dag lang bijhield wat ze las, hoe ze 
las en wat haar reacties daarop waren; hoe ze voor zichzelf de krant las 
om daarin informatie te vinden over welke scholen weer geopend waren 
na gesloten te zijn geweest tijdens de strenge winter van 1977, zodat zij 
daar haar stagiaires kon opzoeken en hoe ze deze scholen op een 
formulier aankruiste; hoe ze later op de dag dezelfde krant las maar nu 
voor het nieuws door de koppen na te kijken en alleen datgene te lezen 
wat haar interesseerde en hoe haar reactie was, namelijk alleen informatie 
verwerken en commentaar geven aan iemand anders; hoe zij ook 
verkeersborden las bij een omleiding en hoe zij erop reageerde doo-r de 
aanwijzingen op te volgen; hoe zij lesopzetten en -verslagen las en 
daarop reageerde door vragen te stellen en om meer informatie te 
vragen; hoe zij de menukaart las en een lunch bestelde en op het lezen 
van de pri js voor koffie reageerde door thee te vragen. Zij t rok uit deze 
taakanalyse de conclusie dat zij heel uiteenlopend materiaal las, dat zij 
di t in meer dan negentig procent van de gevallen stil voor zichzelf deed, 
dat zij in meer dan de helft van de gevallen niet met woorden maar met 
gebaren of handelingen reageerde en dat z i j , wanneer zij wel verbaal 
reageerde, commentaar gaf, een vraag stelde of een mening uit te. Zelden 
moest zij een (door anderen gestelde) vraag over de inhoud van wat ze 
gelezen had, beantwoorden. Op grond van haar bevindingen, pleit 
Phillips voor het werken met authentiek materiaal en voor het aanleren 
van strategieën die de leerling later ook nodig zal hebben, zoals 
voorspellen en gebruik maken van de context. Ook de toetsing dient zo 
veel mogelijk ' real- l i fe' te z i jn, moet afgeleid zijn uit een analyse van de 
leestaak en van de situatie en moet verschillende reacties uit kunnen 
lokken, variërend van het verrichten van fysieke handelingen en het 
kiezen uit verschillende mogelijke antwoorden tot het geven van een 
"emotional reaction" of "affective response". 
Been (1980) inventariseert wat zij noemt 'onproductieve leesgewoonten' 
van vreemde-taalleerders, zoals: 
1. het gefixeerd zijn op het woord als betekeniseenheid, zodat de 
leerling geblokkeerd raakt als het woord niet vertrouwd is; 
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2. het woord voor woord lezen, wat verhindert dat de leerling zoekt 
naar de betekenis van die woorden door gebruik te maken van 
contextuele, grammaticale en tekstuele aanwijzingen; 
3. het overmatig gebruik van het woordenboek, zodat het leesproces 
langzaam en moeizaam wordt, of het helemaal geen gebruik maken van 
het woordenboek, wat leidt tot lukraak gissen; 
4. het hardop of zacht voor zichzelf uitspreken van elk woord, wat tot 
gevolg heeft dat de leerling langzaam leest, dat hij een te groot 
beslag legt op zijn korte- termijngeheugen en dat hij de informatie 
met uit de tekst kan halen. 
Omdat ZIJ deze kenmerken bij vreemde-taalleerders vaststelde, 
veronderstelde ZIJ dat deze geen besef hebben van de aard van het 
leesproces en van wat voor bijdrage ZIJ zelf moeten leveren om efficiente 
lezers te worden. ZIJ stelt dat de lezer die m een vreemde taal leest, 
denkt dat alle informatie statisch in de tekst l igt en dat zijn vaardigheid 
in de taal tekort schiet als hij die informatie niet uit de tekst kan halen. 
Volgens Been is lezen een proces van reconstructie de lezer probeert 
namelijk de boodschap van de schri jver te reconstrueren, maar bezit 
slechts een gedeelte van de kennis van de schri jver Met name de lezer 
m de vreemde taal is in het nadeel, met alleen omdat hij de vreemde taal 
onvoldoende beheerst, maar ook omdat hij een volslagen ander 
conceptueel raamwerk kan hebben 
Om deze nadelen op te heffen zou de vreemde-taallezer compenserende 
strategieën of vaardigheden moeten ontwikkelen. HIJ zou hypothesen 
moeten kunnen opstellen, onzekerheid moeten kunnen verdragen en 
bereid moeten zijn om fouten te maken Ook zou hij over het vermogen 
moeten beschikken om informatie op te zoeken en te selecteren, om 
hypothesen te formuleren, te bevestigen of bij te stellen, maar ook om 
die informatie die met relevant is op dat moment over het hoofd te zien 
Been maakt ook een onderscheid tussen product en proces Dat product 
heeft te maken met de leesdoelen die de lezer kan hebben Afhankeli jk 
daarvan en van zijn talige en met-talige voorkennis, kunnen zijn doelen 
verschillen Zo kan hij zich ertoe beperken de hoofdgedachte uit een 
tekst te halen Ook kan hij zoeken naar specifieke informatie in een 
tekst. Een andere mogelijkheid is dat hij heel gedetailleerd of intensief 
leest en zelfs tussen de regels door leest om te komen tot het soort 
tekstbegrip dat hem als lezer m staat stelt om een waardeoordeel uit te 
spreken over wat hij leest. Het leesproces bestaat volgens Been uit het 
formuleren, bijstellen en toetsen van hypothesen, strategieën waarover 
efficiente lezers in de moedertaal al beschikken maar die ze vaak niet 
toepassen m de vreemde taal Been beschri j f t vervolgens de leescursus 
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die zij op grond van haar eerder genoemde uitgangspunten heeft gemaakt 
voor de Everyman's Universi ty, de Israelische variant van de Britse 
'Open University' ( vg l . ook Been, 1979). 
Baten (1979) beschri j f t lezen als een selectief proces waarbij de lezer, 
vertrekkend vanuit zijn verwachtingspatroon, de tekst anticiperend 
probeert te verwerken en waarbij hij vreemde elementen waar hij op 
stu i t , probeert af te leiden uit de context. Context moet volgens haar 
ruim opgevat worden: niet alleen datgene wat rondom het onbekende 
element m de tekst staat, maar ook de voorkennis van de lezer en zijn 
interesse en motivatie. Haar voorstellen beogen globaal: 
1. aanpassing van de leesgewoontes m de moedertaal aan de vreemde 
taal; 
2. ui tdrukkel i jke verwerving van een aantal technieken van 
leesvaardigheid m de vreemde taal (de zogenaamde 
'aanvalsstrategieën') ; 
3. integratie van de leesactiviteit m de persoonlijkheidsvorming. 
Om de bovenstaande globale doelen te bereiken formuleert ZIJ een aantal 
subdoelen die deels cognitief deels affectief van aard zi jn. Ook maakt ZIJ 
hetzelfde onderscheid als Carpay (1971) tussen extensief en intensief 
lezen en doet ZIJ voorstellen inzake de 'aanvalsstrategieën' die voor de 
leerling van belang zijn en inzake het soort tekstbegripvragen dat de 
leraar zou kunnen stellen. ZIJ besluit met aanbevelingen voor tekstkeuze, 
waarbij ZIJ pleit voor zoveel mogelijk authentieke teksten, zonder dat ZIJ 
bewerkte teksten geheel ui ts lui t , zeker met in de aanvangsfase, en voor 
een geleidelijke overgang van begeleid naar zelfstandig werken. Deze 
aanbevelingen worden door haar toegelicht m voorbeelden van leeslessen 
(vg l . ook Baten & Cornu, 1984). 
Toussamt-Dekker (1979) maakt, acht jaar na het verschijnen van het 
artikel van Carpay, de balans op. Behalve met het belang van de 
receptieve vaardigheden en met doelstellingen van lezen, houdt zij zich 
vooral bezig met de plaats van lezen m leerplannen, eindexamens en 
voorstellen voor leerplannen van vreemde-talenonderwijs, zoals het 
Threshold-Level (Van Ek, 1975) en de nota Aanzet (Van Ek t Groot, 
1976). Zij stelt dat deze laatste nota ons wat lezen betreft met zoveel 
verder brengt en komt na een bespreking van de tekorten die 
geconstateerd werden in de ITS-onderzoeken die WIJ eerder bespraken, 
tot voorstellen voor een grotere plaats van extensief lezen m het 
vreemde-talenonderwijs in Nederland. 
Meijers (1979) vul t de voorstellen van Toussamt-Dekker aan en werkt 
ze verder ui t . Hij verzet zich tegen hardop lezen, omdat het de lezer 
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niet r icht op het begrijpen van de tekst, en tegen de eenzijdige nadruk 
op intensief lezen. Intensief lezen én extensief lezen vullen elkaar aan, 
zo stelt h i j . Hij v indt dat deze leesactiviteiten vooral in de bovenbouw 
uitstekend naast elkaar kunnen plaatsvinden. In de onderbouw zou de 
nadruk moeten liggen op extensief lezen, omdat hier al uitgebreid 
aandacht besteed wordt aan uitleg en oefening van grammaticale en 
lexicale verschijnselen in verband met het aanleren van 
spreekvaardigheid. Tenslotte geeft hij een aantal mogelijkheden voor 
toetsing van tekstbegrip. 
Voortbouwend op de theorieën van Goodman (1967, 1973) en Smith 
(1973, 1978) stelt Westhoff (1981a, 1983) dat goed en efficiënt lezen 
vooral is: 'het zoveel mogelijk gebruik maken van kennis uit eigen bezit' 
en hij noemt zijn benadering 'voorspellend lezen'. Hij onderscheidt v i j f 
kennisgebieden die hij redundantievelden noemt, omdat kennis uit deze 
velden informatie die in de tekst staat, redundant maakt. Kennis uit de 
eerste drie gebieden (over de waarschijnlijkheid van lettercombinaties, 
over hoe zinnen gewoonlijk verlopen en over de waarschijnli jkheid van 
betekeniscombinaties) is afhankelijk van de taal, maar kennis uit de 
andere twee gebieden, namelijk kennis van logische structuren en kennis 
van de wereld, is veel minder afhankelijk van de taal. Omdat de kennis 
van de leerling op de eerste dr ie, meer taalafhankelijke, gebieden 
onvermijdelijk te kort schiet, zouden deze tekorten gecompenseerd moeten 
worden door de andere twee, meer taalonafhankelijke, gebieden. Dat zou 
met name moeten gebeuren, volgens Westhoff, door het vergroten van de 
vaardigheid in het gebruik maken van die taalonafhankelijke kennis, 
aangezien vergrot ing van deze kennis zelf (bijvoorbeeld door 
cultuuronderwijs of het lezen van kranten en t i jdschri f ten) niet zo 
gemakkelijk zal z i jn. Lezen in een vreemde taal is, zo stelt Westhoff, een 
voortdurend opstellen van hypothesen of verwachtingen over wat er in 
een tekst staat en het toetsen van deze hypothesen. Daarom moet de 
leerling ook veel lezen. De teksten die hij leest, moeten goed en vlot te 
lezen zijn en mogen niet teveel onbekende woorden bevatten. Uitgaande 
van de theorie van Gal'perin (vg l . Van Parreren & Carpay, 1972) heeft 
Westhoff een oefenprogramma voor Frans gemaakt dat bestaat uit een 
twintigtal oefeningen en een plan voor het lezen van boekjes in 
opklimmende graad van moeilijkheid. De voorstellen van Westhoff lijken 
veel weerklank te hebben gevonden, als we afgaan op het nummer van 
Levende Talen over 'voorspellend lezen' (Levende Talen, 1983). In dit 
nummer bespreekt Westhoff (1983) zijn benadering en de theorie van 
Galpe'rin. Daarna volgt een concrete uitwerking van oefeningen voor 
verschillende moderne vreemde talen. 
Het leesonderwijs in moderne vreemde talen 17 
7.6 Conclusies 
Aan het einde van dit hoofdstuk, dat de status quo weergeeft van 
doelen, methoden en toetsing van het onderwijs in begrijpend lezen en 
van pogingen tot vernieuwing van deze drie componenten van 
leesonderwijs, kunnen we de volgende conclusies t rekken. Een eerste 
conclusie is dat voor het belang van begrijpend lezen in moderne 
vreemde talen vele en veelsoortige argumenten te geven zi jn. Dat geldt 
zowel voor lezen als doel op zichzelf als voor lezen als middel voor het 
aanleren van andere vaardigheden of inhouden. Een tweede conclusie is 
dat geen van de drie benaderingen om doelstellingen voor leesonderwijs 
in een vreemde taal te formuleren ons voldoende houvast geeft voor het 
formuleren van concrete doelstellingen voor onderwijs in begrijpend lezen 
in een vreemde taal die voldoen aan de eisen die gesteld kunnen worden 
aan goed geformuleerde doelstellingen. Een derde conclusie betreft de 
methoden van leesonderwijs in moderne vreemde talen: in de prakti jk van 
het leesonderwijs, zowel in de grammatica-vertaalmethode als in de 
audiolinguale en audiovisuele methoden, wordt lezen gelijkgesteld aan het 
woord voor woord ontcijferen van wat er in de tekst staat, terwijl deze 
tekst dient om culturele, l i teraire en grammaticale doelen te bereiken. 
Een vierde conclusie betreft de toetsing van onderwijs in begrijpend 
lezen in moderne vreemde talen: de vervanging van de vertaling als 
meetinstrument door de meerkeuzetoets voor tekstbegrip heeft wel het 
probleem van de onbetrouwbaarheid van het eerstgenoemde 
meetinstrument opgelost, maar niet dat van de val iditeit . Met andere 
woorden: een consistent theoretisch verantwoorde visie op tekstbegrip 
ontbreekt vooralsnog en het ¡s dan ook niet verwonderli jk dat het 
leesonderwijs in moderne vreemde talen vaak eenzijdig bestaat uit 
t raining in het maken van meerkeuzetoetsen van tekstbegrip. Een vi j fde 
conclusie, tenslotte, betreft de pogingen tot vernieuwing van dat 
leesonderwijs. Terugkerende elementen in deze vernieuwingspogingen 
zijn de aandacht voor extensief of cursorisch lezen, het benadrukken 
van het communicatieve en functionele karakter van begrijpend lezen in 
een vreemde taal en het werken met authentieke teksten. Verder zien we 
dat het proces van begrijpend lezen in een vreemde taal wordt opgevat 
als het reconstrueren van de boodschap van de schri jver door de lezer, 
waarvoor deze gebruik moet maken van vaardigheden als voorspellend 
lezen en gebruik maken van de context. 
Om uitspraken te kunnen doen over doelen, methoden en toetsing van 
begrijpend lezen in een vreemde taal zullen we eerst meer inzicht moeten 
hebben in de aard van het proces van begrijpend lezen in een vreemde 
taal, in de (deel)handelingen waaruit dat proces bestaat en in de 
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variabelen die van invloed zijn op begrijpend lezen in een vreemde taal. 
Een eerste stap om te komen tot dit inzicht is na te gaan wat er bekend 
is over informatieverwerking en begrijpend lezen in het algemeen. Dat 
zal het onderwerp zijn van het tweede hoofdstuk. 
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2 INFORMATIEVERWERKING EN BEGRIJPEND LEZEN 
2.0 Inleiding 
In dit hoofdstuk zullen we allereerst nagaan wot voor soort informatie wij 
verwerken en hoe we deze informatie opslaan en bewaren. Dat zal het 
onderwerp van paragraaf 2.1 zi jn. Vervolgens gaan we in op de vraag 
hoe WIJ informatie verwerken. In 2 2 zullen WIJ verschillende opvattingen 
over informatieverwerking m het algemeen en over begrijpend lezen m 
het bijzonder bespreken. Achtereenvolgens zullen drie verschillende 
benaderingen van lezen aan bod komen- de bottom-up-benadering, de 
top-down-benadermg en de interactieve benadering BIJ deze laatste 
benadering zullen we langer sti lstaan, m het bijzonder bij een model van 
het informatieverwerkingsproces dat door Boekaerts is ontworpen. Aan 
het eind van het hoofdstuk zullen we kiezen voor dit model en het 
verder als uitgangspunt nemen voor ons onderzoek naar begrijpend lezen 
m een vreemde taal en contextgebruik bij het afleiden van de betekenis 
van onbekende woorden. 
2.1 De representatie van kennis 
2.1.7 Soorten kennis 
Kennis kunnen we onderscheiden in twee soorten. De eerste soort is die 
van de algemene, begripsmatige of semantische kennis, kennis van 
regels, feiten en inhouden die niet aan een bepaalde context is 
gebonden Voorbeelden van deze kennis zijn kennis van de dierenwereld, 
van rekenkundige operaties of van aardri jkskundige gegevens 
De tweede soort kennis wordt genoemd episodische kennis Het gaat 
hier om kennis die persoonlijke informatie bevat over bijzondere 
gebeurtenissen en de context waarin deze zich afspeelden. Een 
voorbeeld hiervan is- "Vijft ien jaar geleden maakten we een reis naar 
Spaans Amerika". 
Boekaerts (1982a, 1982c) onderscheidt nog een derde soort, namelijk 
kennis van plannen. Hieronder wordt verstaan kennis over volgorden 
van handelingen of operaties. Binnen deze laatste soort kennis wordt 
gewoonlijk een onderscheid gemaakt tussen algoritmen en heuristieken. 
Een algoritme is een voorschrif t voor een aantal in dwingende volgorde 
te verrichten handelingen die naar de oplossing van een probleem 
voeren, zoals het geval is bij het stapsgewijs maken van een 
wiskundesom Een heuristiek omvat ook een volgorde van handelingen, 
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maar deze volgorde is minder dwingend en hoeft niet met zekerheid naar 
het gewenste resultaat te leiden. Een voorbeeld hiervan is het 
stapsgewijs verrichten van handelingen bij het plannen, organiseren en 
maken van een reis. 
Het onderscheid tussen de drie soorten kennis dat wij boven maakten, 
is v r i j globaal van aard en zegt alleen maar iets over de soorten kennis 
waarover wij beschikken. Het geeft echter geen informatie over de wijze 
waarop wij deze kennis kunnen hebben opgeslagen. Daarop zullen we in 
de volgende paragraaf ingaan. Omdat begrijpend lezen in moedertaal en 
vreemde taal het verwerken van complexe informatie is uit teksten, 
zullen we ons beperken tot de representatie van kennis die complexer is 
dan losse woorden en eenvoudige zinnen. Voor een bespreking van 
modellen voor de representatie van eenvoudige concepten en hun 
onderlinge relaties, verwijzen wij naar Wessels (1982); voor een 
uitgebreid overzicht en bespreking van recente theorieën over het 
verwerken van teksten verwijzen wij naar Rickheit en Strohner (1985). 
Wij zullen ons hier beperken tot die theorieën en modellen die van belang 
zijn voor ons onderzoek. 
2.Í.2 De representatie van complexe kennis 
Zowel in de representatie van meer complexe kennis bij de 
informatieverwerking als in het analyseren van de inhoudelijke st ructuur 
van teksten worden twee methoden onderscheiden, namelijk propositionele 
methoden en schemamethoden. 
Propositionele methoden 
Een propositie is een symbolische representatie van de relatie tussen 
twee of meer concepten, die goed of fout kan zi jn. Een voorbeeld van 
een propositie is ONDER (BAL, STOEL), die zou kunnen staan voor 'de 
bal l igt onder de stoel'. ONDER is de relationele term van de propositie, 
omdat deze term de relatie aangeeft tussen BAL en STOEL. Door 
gebruik te maken van proposities kan bijvoorbeeld de informatie uit een 
geschreven tekst worden gerepresenteerd. Een voorbeeld van een op 
proposities gebaseerd model is dat van Anderson en Bower (1980, vg l . 
ook Wessels, 1982), het Human Associative Memory model, ofwel HAM-
model. In het HAM-model bestaat de propositie uit vi j f soorten 
associaties, namelijk 1) context en fe i t , 2) plaats en t i j d , 3) subject en 
predicaat, 4) relatie object en 5) het concept, bijvoorbeeld 'huis ' , en een 
voorbeeld van het concept dat wil zeggen een 'bepaald' huis. Deze vi j f 
associaties worden gecombineerd tot een boomstructuur, zoals we die met 
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name kennen u i t de t r a n s f o r m a t i o n e e l - g e n e r a t i e v e grammat ica. Zo w o r d t 
de zin 'At home, Lisa read M A C B E T H ' met zowel episodische als algemene 
k e n n i s , als v o l g t g e r e p r e s e n t e e r d in f i g u u r 2 . 1 . 
1. Lontext-fact 
:ontext У ^ fact 
at home Lisa read 
2 location-time 
locat ion^/\. time 
at desk morning 
1. suhiect-predicdte 
subject уГ\^ predicate 
Lisa read 
4. relation-object 
reía t i o n ^ ^ N . object 
read Macbeth 





home Lisa read Macbeth 
(b) 
Figuur 2.1 Propositionele representatie in HAM 
a) vijf soorten associaties die in de proposities 
voorkomen 
b) de propositionele structuur van de zin 
'At home, Lisa read MACBETH' (overgenomen uit: 
Wessels, M.G. Cognitive Psychology, New York: 
1982: Harper & Row Publishers, p. 259). 
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Tekstgedeelten kunnen in volgorde van belangrijkheid in een dergelijke 
boomstructuur worden weergegeven. Meyer (1975) analyseerde met 
behulp van de propositionele methode de inhoudsstructuur van teksten 
van ongeveer 600 woorden. Zij ging na in hoeverre deze 
inhoudsstructuur terugkwam in vr i je recalls, dat wil zeggen wanneer 
proefpersonen opschreven wat ze zich herinnerden van een tekst. Zij 
vond onder andere dat de inhoudsstructuur een belangrijke invloed heeft 
op het onthouden van de tekst. Naarmate bepaalde informatie hoger in 
de inhoudsstructuur stond, vond er een veel betere recall plaats dan 
wanneer dezelfde informatie lager in de inhoudsstructuur van die tekst 
stond. Ook vond zij duidelijke verschillen tussen lezers. Sommige lezers 
gaven een samenhangend beeld weer van de inhoudsstructuur met veel 
onderlinge relaties tussen de proposities en met de proposities op de 
juiste niveaus. Andere lezers gaven voornamelijk informatie uit lagere 
niveaus weer met weinig of geen onderlinge samenhang. Weer andere 
lezers gaven voornamelijk informatie weer uit hogere niveaus, maar ook 
die was weinig of niet samenhangend. 
Op grond van deze resultaten pleit Meyer voor verder onderzoek naar 
deze verschillen om meer inzicht te krijgen in de aanpak van de lezer die 
goed bl i jk t te s t ructureren. Zij somt ook een aantal voordelen op van de 
propositionele methode van representatie van teksten, onder andere dat, 
zo meent z i j , deze methode heel geschikt is om de protocols van recalls 
te beoordelen, dat ze de analyse en onderlinge vergel i jk ing van de 
opbouw van teksten mogelijk maakt en dat ze een gemakkelijk 
aanknopingspunt biedt om vragen te maken over de inhouds(structuur) 
van een tekst. Van Hout-Wolters en Weltens (1982) wijzen overigens op 
een praktisch nadeel door te stellen dat de propositionele methode bij het 
analyseren van teksten alleen maar zinvol te gebruiken is bij korte 
teksten, omdat een analyse van zeven zinnen al anderhalve pagina aan 
boomstructuren oplevert. 
Schema-methoden 
Rumelhart en Ortony (1977) definiëren 'schemata' als "datastructuren om 
generieke of algemene concepten te representeren die in het geheugen 
liggen opgeslagen" (p. 101). Het gaat hierbij om algemene concepten die 
betrekking hebben op objecten, situaties, gebeurtenissen, 
opeenvolgingen van gebeurtenissen, handelingen en opeenvolgingen van 
handelingen. Het begrip schema is geïntroduceerd door Bartlet (1932). 
Een schema is een netwerk van relaties en bestaat uit verschillende 
concepten. Rumelhart en Ortony zelf vergelijken een schema met het 
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script van een toneelstuk dat in feite ook de interne structuur van dat 
toneelstuk weergeeft. Zij geven voorbeelden van eenvoudige schemata, 
zoals die van 'breken' en 'geven', en van meer complexe schemata, zoals 
van 'gezicht' en van 'het oplossen van problemen'. 
Uit Schänk en Abelson (1977) geven wij het inmiddels bekend 
geworden 'restaurant-schema' weer in f iguur 2.2. 
Entering 
Eating at a 
Restaurant 
' Walk into restaurant 
Look for table 
' Decide where to sit 
Go to table 
Sit down 
Get menu 
Look at menu 
Choose food 
Waiter arrives 
' Give order to waiter 
' Waiter takes order to cook 
• Wait, talk 
Cook prepares food 
Cook gives food to waiter 
' Waiter delivers food to customer 
• Customer eats 
• Talk 
• Waiter writes bill 
• Waiter delivers bill to customer 
Customer examines bill 
- Calculate tip 
Leave tip 
• Gather belongings 
• Pay bill 
Leave restaurant 
Figuur 2.2 Een hypothetisch schema voor eten in een restaurant door 
Schänk & Abelson (overgenomen uit Wessels, M.G. Cognitive 
Psychology, New York: 1982: Harper & Row Publishers, p. 313). 
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Dit schema bestaat uit componenten die op hun beurt ook weer kunnen 
worden onderverdeeld. 
Schänk en Abelson (1977) noemen een dergeli jk schema overigens 'een 
scr ipt ' , dat ZIJ omschrijven als een "predetermined, stereotyped sequence 
of actions that defines a well-known situation" (p. 41). Behalve 
schemata, onderscheiden ZIJ verder nog 'plans' ofwel 'general information 
about how actors achieve goals' (p . 70). 
Rumelhart en Ortony (1977, vgl ook Aarnoutse, 1982) noemen vier 
essentiële kenmerken van schemata, namelijk: 
1. schemata hebben variabelen; 
2. schemata kunnen elkaar insluiten, 
3. schemata representeren algemene of generieke concepten die kunnen 
variëren in niveaus van abstractie; 
4. schemata representeren conceptuele kennis en geen woorden. 
We zullen hieronder m het kort ingaan op deze vier kenmerken. 
Zoals m een toneelstuk de rollen door verschillende acteurs telkens 
verschillend worden ingevuld, zo hebben schemata variabelen die op 
verschillende momenten kunnen worden geassocieerd met verschillende 
aspecten van de werkeli jkheid. Als voorbeeld geven Rumelhart en Ortony 
het 'geef'-schema waarin de drie variabelen 'gever', 'ontvanger' en 'g i f t ' 
(=object) bij verschillende gelegenheden verschillende waarden of 
invullingen kunnen krijgen Dit is een eerste wezenlijk kenmerk. 
Een tweede kenmerk bestaat hierin dat het ene schema het andere kan 
insluiten. Zoals mgangswoorden of hoofdwoorden in een woordenboek 
vaak samengesteld zijn uit delen die zelf ook weer een woord vormen, zo 
bestaat een schema vaak uit een aantal componenten die zelf ook weer 
een schema zi jn. Als voorbeeld geven Rumelhart en Ortony (1977) het 
'gezicht'-schema dat bestaat uit een aantal subschemata voor 'ogen', 
'oren' en 'mond'. Elk schema heeft op zijn beurt weer onderverdelingen: 
bijvoorbeeld het 'oog'-schema heeft weer subschemata voor 'pupi l ' , ' i r i s ' , 
'ooglid' enz. . Op deze manier ontstaat een hele hiërarchie van schemata. 
Het voordeel is dat bij het begrijpen en verwerken van informatie zeer 
efficiënt kan worden gewerkt vaak is het voldoende om een hoger 
schema te gebruiken en, als het nodig is, kan gemakkelijk een 
subschema worden geactiveerd. 
Een derde belangrijk kenmerk van schemata is dat ze op allerlei 
niveaus van abstractie kunnen bestaan. Zo zijn er niet alleen schemata 
van proposities, zoals het voorbeeld van Anderson en Bower (1980) dat 
wij in f iguur 2.1 afbeeldden, maar ook schemata die de volgorde van 
handelingen of gebeurtenissen of het plot van een verhaal representeren. 
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Het menselijk geheugen is, zo zeggen Rumelhart en Ortony (1977), een 
netwerk van ontelbare onderling gerelateerde schemata of 
'kenmspakketten' die onderlinge relaties met elkaar hebben en die kennis 
representeren op alle niveaus van abstractie, variërend van schemata 
van elementaire elementen van waarneming, zoals bijvoorbeeld de vier 
lijnen die samen een vierkant vormen, tot schemata op abstract 
conceptueel niveau die het ons mogelijk maken beknopte samenvattingen 
te maken van een reeks opeenvolgende gebeurtenissen die over een 
aanzienlijke periode hebben plaatsgevonden. 
Een vierde belangrijk kenmerk van schemata is dat ZIJ conceptuele 
kennis en geen woorden representeren BIJ het bespreken van het 
tweede kenmerk, namelijk dat het ene schema het andere kan omvatten, 
geven Rumelhart en Ortony (1977) het voorbeeld van de mgangswoorden 
in een woordenboek. Dit zou de suggestie kunnen wekken dat schemata 
een 'afbeelding' zijn van taalkundige elementen als woorden en zinnen. 
Dit is echter niet zo, stellen Rumelhart en Ortony (1977): schemata zijn 
in feite meer of minder abstracte symbolische representaties van kennis 
die we wel m taal kunnen ui tdrukken, maar die zelf met taalkundig van 
aard zijn 
We hebben tot nog toe alleen nog maar gesproken over de vraag hoe 
de ons ter beschikking staande kennis en de aan teksten ontleende 
informatie kan zijn opgeslagen, respectievelijk kan worden geanalyseerd 
Natuurl i jk is dat belangri jk, omdat bij begrijpend lezen m de moedertaal 
en in een vreemde taal zowel de kennis van de lezer als de informatie uit 
de tekst twee wezenlijke componenten zi jn. Maar ook al weten we hoe 
kennis van het ene en van het andere type kan worden opgeslagen, 
respectievelijk kan worden geanalyseerd, dan weten we nog maar weinig 
over de wijze waarop deze kennis wordt verworven en verwerkt Om met 
Aarnoutse (1982) te spreken: we zullen meer inzicht moeten hebben m 
de wijze waarop de lezer de nieuwe informatie van de tekst relateert aan 
de kennis waarover hij beschikt. Daarmee zullen we ons m 2.2 gaan 
bezighouden. 
2.2 Drie verschillende benaderingen van het leesproces 
2.2.1 De bottom-up benadering 
Bottom-up modellen van het leesproces gaan uit van de opvatting dat de 
lezer stap voor stap overgaat van het ene niveau van analyse naar een 
volgend, hoger niveau. Zo'n model is ontwikkeld door Gough (1972), die 
de lezer in 'one second of reading' volgt van het begin van een 
oogfixatie tot het uiten van een woord aan het eind van de seconde en 
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alle tussenliggende fases vastlegt. Volgens Cough verloopt het leesproces 
van een letter naar aaneenschakelingen van letters, van woord naar 
woord, van woordgroep naar woordgroep, ofwel, zoals we boven al 
stelden, van een niveau naar een volgend, hoger niveau. Dat impliceert 
dat lagere niveaus van analyse wel hogere niveaus kunnen beïnvloeden, 
maar dat omgekeerd hogere niveaus geen invloed kunnen uitoefenen op 
lagere niveaus. 
Brewer (1972) en Gibson en Levin (1975) bekritiseren met name deze 
laatste veronderstel l ing, omdat, zo zeggen ZIJ, de ervaren lezer die 
economisch te werk gaat, meteen gebruik maakt van de hogere niveaus 
zonder eerst het laagste niveau te hebben doorlopen. Dit bl i jkt overigens 
ook uit verschillende onderzoeken, zoals dat van Stanovich en West 
(1979), die vonden dat letters gemakkelijker worden herkend m 
orthografisch regelmatige letterreeksen dan m willekeurige reeksen Dit 
impliceert dat de verwerking op een niveau (letters) wel degelijk wordt 
beïnvloed door wat er op een hoger niveau staat (de reeks waarin de 
letters voorkomen). Ook blijken woorden m het algemeen sneller te 
worden herkend m een semantische context dan zonder die semantische 
context (De Groot Ь Thomassen, 1984), wat ook al niet pleit voor een 
bottom-up verklar ing van het leesproces. 
2.2.2 De top-down benadering 
Daarom l i jkt er ook veel te zeggen voor een opvatting van lezen die 
tegenovergesteld is aan de bottom-up verk lar ing, namelijk de zogenaamde 
top-down benadering. Een van de belangrijkste vertegenwoordigers van 
deze benadering, Goodman (1967, 1973), noemt lezen een 
'psycholmguistic guessing game', een psycholmguistisch proces van 
voorspellen en toetsen van die voorspellingen. HIJ en andere 
voorstanders van deze opvatt ing, zoals Smith (1973, 1978) en Westhoff 
(1981a, 1983), stellen dat lezen wordt gestuurd vanuit de kennis, 
ervaringen en verwachtingen van de lezer. De veronderstelling dat 
lezen een kennisgestuurd ofwel top-down proces is m plaats van een 
door de tekst gestuurd ofwel bottom-up proces, impliceert dat met de 
toename van de leesvaardigheid en de leeservaring de analyse op lagere 
niveaus, zoals de niveaus van letters en woorden, afneemt. De lezer 
selecteert met meer informatie dan hij nodig heeft om zijn voorspellingen 
te toetsen. HIJ heeft met andere woorden aan een of twee letters al 
voldoende om het hele woord te lezen en hoeft lang met alle woorden van 
een zin te lezen om de rest van die zm te voorspellen 
Gibson en Levm (1975) verwerpen een str ikte top-down benadering 
van het leesproces, zoals ZIJ trouwens ook een str ikte bottom-up 
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benadering van de hand wijzen. ZIJ stellen dat het model van Goodman 
op een aantal belangrijke vragen geen antwoord geeft, zoals bijvoorbeeld 
op welke grond een lezer zijn voorspellingen doet, wat hij precies 
voorspelt ( let ters, woorden, zinnen of in het algemeen de betekenis van 
de teks t ) , hoe hij zijn voorspellingen precies controleert en hoe hij weet 
waar hij precies moet kijken in de voorafgaande of volgende zin, wat 
precies een bevestiging van zijn voorspelling inhoudt en wat er gebeurt 
als hij verkeerd gokt. 
2.2.3 De interactieve benadering: Rumelhart, Kintsch & Van Dijk en 
Boekaerts 
De schematheorie van Rumelhart 
Aan zowel de bezwaren tegen de bottom-up benadering als de top-down 
benadering van het leesproces komt de zogenaamde interactieve 
benadering tegemoet Terwij l volgens een top-down opvatting van het 
leesproces het begrijpen van informatie het decoderen ervan stuurt en 
volgens bottom-up opvattingen het omgekeerde gebeurt, vindt volgens de 
interactieve benadering een wisselwerking tussen beide processen plaats. 
Binnen deze interactieve benadering zijn de reeds eerder besproken 
schema-methoden te plaatsen Begrijpen bestaat volgens Rumelhart (1977) 
uit het selecteren van die schemata met hun bijbehorende variabelen die 
het best passen bij de binnenkomende informatie Het gaat daarbij als 
het ware om het verif iëren of falsifiëren van een theorie over de binnen-
komende informatie. Met behulp van schemata kunnen uit deze 
binnenkomende informatie ook afleidingen of mferenties worden gemaakt 
en voorspellingen worden gedaan over informatie die nog met is 
binnengekomen Een luisteraar of lezer kan bijvoorbeeld de 
binnenkomende informatie over eten in een restaurant koppelen aan zijn 
restaurant-schema en kan daarbij de open variabelen van het schema 
invullen met de door spreker of schri jver verstrekte episodische 
informatie over een bepaalde keer in een restaurant dat hij gegeten 
heeft. Op grond van zijn schemakennis kan hij nog ontbrekende 
episodische informatie over dat specifieke etentje voorspellen Bovendien 
kan h i j , zoals al opgemerkt, uit de binnengekomen informatie afleidingen 
maken. 
Begrijpend lezen veronderstelt volgens de schematheorie een interactie 
tussen de verwerking die gestuurd wordt door de informatie m de tekst , 
ofwel de bottom-up verwerk ing, en de verwerking die gestuurd wordt 
vanuit de kennis of schemata van de lezer, ofwel de top-down 
verwerking (Anderson, 1977) In verschillende publicaties (o a. Schänk 
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& Abelson, 1977; Anderson, Spiro & Montague, 1977; Pichert t 
Anderson, 1977; Anderson & Pichert, 1978) wordt voor deze interactie 
tussen tekstgestuurde en kennisgestuurde verwerking empirische steun 
gevonden. Aarnoutse (1982) plaatst echter enkele krit ische 
kanttekeningen bij de bruikbaarheid van de schematheorie voor het 
onderzoek naar begrijpend lezen van informatieve teksten. Zijn 
belangrijkste bezwaar is dat de theorie nog slechts gebrekkig is 
uitgewerkt. Volgens Aarnoutse, die zich daarbij baseert op Glaser, 
Pellegrino en Lesgold (1978), ontbreekt tot nu toe een kwalitatieve en 
kwantitatieve beschrijving van de rol die schemata spelen bij het 
begrijpen van informatie uit een tekst. Het begrip 'schema' zal, zo stelt 
Aarnoutse, scherper moeten worden omschreven en er zal preciezer 
moeten worden aangegeven hoe schemata werken. 
Een tweede kanttekening van Aarnoutse is dat er bij de voorstanders 
van de schematheorie, die zich vooral bezighouden met het "knowing 
that" , over het algemeen te weinig aandacht bestaat voor strategische, 
procedurele of planmatige kennis ofwel voor het "knowing how". 
Een derde kanttekening van Aarnoutse betreft het feit dat in de 
schematheorie bij voorkeur aandacht wordt besteed aan het lezen van 
verhalende teksten en niet of slechts in beperkte mate aan het lezen van 
informatieve teksten, terwij l die juist een belangrijke rol spelen in het 
onderwijs. 
Het model Kintsch & Van Dijk 
Een ander voorbeeld van een interactieve benadering is het model van 
Kintsch en Van Dijk (1978). Kintsch en Van Dijk (1978, vg l . Van Dijk, 
1978) maken een onderscheid tussen het begrijpen van zinssekwenties en 
het begrijpen van globale tekst inhoud. Bij het begrijpen van 
zinssekwenties is sprake van een cyclisch proces: "er wordt een reeks 
proposities binnengelaten, deze proposities worden met elkaar verbonden, 
er wordt weer een reeks proposities (bijvoorbeeld van een volgende zin) 
binnengelaten en deze reeks wordt, zo mogelijk, met de voorafgaande 
reeks verbonden" (p . 191). Deze verbinding komt probleemloos tot 
stand, als er een overlap van argumenten bestaat tussen de nieuw 
binnenkomende proposities en proposities die in het korte-
termijngeheugen worden vastgehouden. Het gevolg is dan een vri jwel 
automatisch verlopen van het leesproces. Als er geen verbinding kan 
worden aangebracht, gaat de lezer op zoek naar alle reeds verwerkte 
proposities. Als di t zoeken dan nóg geen succes heeft, worden een of 
meer in het lange-termijngeheugen van de lezer opgeslagen proposities 
"ingezet" om een verbinding tot stand te brengen tussen de proposities 
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van de binnenkomende informatie ofwel de input en de reeds verwerkte 
proposities. Kmtsch en Van Dijk stellen dat er parallel aan het begrijpen 
van zinnen en zmssekwenties die tesamen, wat ZIJ noemen, de 
microstructuur van een tekst vormen, ook processen plaatsvinden waarbij 
een tekst globaal wordt begrepen en er een zogenaamde macrostructuur 
van de tekst wordt gevormd Dit gebeurt met behulp van de zogenaamde 
macroregels uit de tekstsemantiek Van Dijk (1978) neemt aan dat deze 
regels ook bestaan m een psychologisch proces-model 'De organisatie en 
reductie van informatie tijdens het begrijpen van zinnen berust derhalve 
op de volgende operaties: 
I Weglating. Alle proposities waarvan de taalgebruiker aanneemt 
dat ZIJ met langer, bijvoorbeeld als presupposities, 
relevant zullen zijn voor het interpreteren van 
volgende proposities, worden weggelaten 
II Generalisatie: ledere sekwentie van proposities waarin concepten 
voorkomen die door een gemeenschappelijk 
superconcept worden omvat, wordt door een propositie 
van dit superconcept vervangen 
II I Konstrukt ie. ledere sekwentie van proposities die normale 
voorwaarden, komponenten, gevolgen, eigenschappen 
enz. van een globaler fei t aanduiden, wordt 
vervangen door een propositie die dit globale feit 
aanduidt" (p 197) 
Welke proposities, generalisaties of constructies van proposities relevant 
zijn en worden opgenomen m de macrostructuur van een tekst, hangt af 
van de doelen, de belangstelling en de verwachtingen van de lezer Deze 
factoren m de lezer vormen tesamen volgens Kmtsch en Van Dijk (1978) 
het 'inhoudelijke of semantische schema' Dit schema heeft een 
selecterende functie het heeft een top-down' werking en samen met de 
microstructuur die op een bottom-up wijze is verwerkt , is dit schema 
bepalend voor de macrostructuur die van de tekst wordt gevormd Het 
model Kmtsch & Van Dijk gaat uit van enkele veronderstellingen (vg l . 
Aarnoutse, 1982). Zo veronderstelt het dat de lezer een representatie 
van de tekst m zijn geheugen opslaat die episodisch van aard is, dat wil 
zeggen gebonden is aan een specifieke context Ook veronderstelt het 
model dat de verbindingen tussen de proposities worden gemaakt m het 
korte-termijngeheugen en dat dit geheugen slechts een beperkt aantal 
proposities tegelijk kan verwerken 
Rest ons nog te wijzen op onderzoeken naar de empirische evidentie 
van het model, onderzoeken die met name door de ontwerpers van het 
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model zelf zijn uitgevoerd, en op de beperkingen, die deels ook door 
Kmtsch en Van Dijk (vg l . o a. Kmtsch & Van Dijk, 1978, Van Dijk E· 
Kmtsch, 1983) zelf zijn aangegeven. Zo is het model alleen toepasbaar op 
teksten met een duidelijke structuur. Ook bestaat er weinig duideli jkheid 
over hoe het inhoudelijk of semantisch schema het leesproces s tuur t en 
over hoe het inferentieproces verloopt (vg l . Aarnoutse, 1982) 
Wet informatieverwerkingsmodel van Boekaerts 
Een derde interactieve benadering is te vinden m het mformatie-
verwerkmgsmodel van Boekaerts (1982a, 1982c, 1987a). We geven di t 
model hieronder m f iguur 2 3 weer en lichten het m het kort toe. 
Figuur 2.3 Het informatie verwerkingsproces (vgl, Boekaerts, 1982c). 
De input, ofwel de informatie die binnenkomt, valt in het model uiteen m 
verbale informatie (taal) en met-verbale informatie (beelden). De verbale 
(gesproken of geschreven) informatie wordt door de luisteraar of lezer 
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verwerkt door deze te koppelen aan zijn linguïstische kennis Dit is de 
kennis die de lezer of luisteraar heeft van de taal waarin de boodschap 
wordt aangeboden Dit kan zijn moedertaal zijn of een vreemde taal Deze 
kennis wordt in het model voorgesteld als sleutelachtige figuurtjes en 
losse elementen die m een databank liggen opgeslagen Deze databank is 
op een soort lopende band gemonteerd De code waarin de input is 
gegoten, dat wil zeggen de moedertaal of een vreemde taal, bepaalt welk 
gedeelte van de lopende band of databank als een soort f i l ter wordt 
geschoven tussen de input en de werkruimte die achter de databank l igt. 
De 'sleutels' representeren bekende combinaties van letters, woorden of 
woordgroepen die globaal en automatisch worden herkend als een soort 
'Gestalt' of 'patroon' Voorbeelden van combinaties van letters die als 
orthografisch regelmatig worden gezien, zijn de Nederlandse combinatie 
'SCHRIJ', de Engelse combinatie 'THREA' of de Spaanse combinatie 'ESP' 
Deze bekende lettercombinaties, woorden of woordgroepen worden 
rechtstreeks verbonden met informatie m de kennisdomeinen van de lezer 
of luisteraar en bevorderen daardoor top-down verwerking De losse 
elementen staan voor nieuwe of weinig gebruikte woorden en 
woordcombinaties die analytisch-lmeair ofwel letter voor letter en woord 
voor woord gedecodeerd (moeten) worden. 
Het proces van begrijpend lezen speelt zich af m de werkruimte, een 
hypothetische ruimte waarin informatie samenkomt uit twee r icht ingen, 
namelijk 1) vanuit de input via de databank en 2) vanuit een of 
meerdere kennisvelden geactiveerd in het lange-termijngeheugen. De 
wolkjes boven de werkruimte zijn representaties van die kennisvelden 
Het gaat hierbij om zowel algemene als episodische en planmatige kennis 
(vg l . 2 1 1). In een aantal kennisvelden wordt relevante conceptuele, 
episodische en planmatige kennis geactiveerd. Dit activeringsproces 
verloopt automatisch via de herkenning van de sleutelbegrippen m de 
linguïstische boodschap De geactiveerde kennis wordt m de werkruimte 
gebracht en gehanteerd als een soort intern model van de werkelijkheid 
(een minitheorie op grond waarvan predicties kunnen worden gemaakt, 
acties worden ondernomen, beschrijving en verklaringen kunnen worden 
gegeven) Tegeli jkert i jd wordt de verbale informatie ook linguïstisch 
geanalyseerd op verschillende niveaus (woord, woordgroep, zin) BIJ een 
geoefend lezer, die de woordenschat van de taal en de regels van de 
grammatica beheerst, verloopt dit 'parsing' proces autonoom, waardoor 
bij het oppervlakkig analyseren van de boodschap niets van de 
verwerkingscapaciteit die zo beperkt is , verloren gaat. In de 
werkruimte worden de Produkten van de bottom-up processing route 
gekoppeld aan en betrokken op de Produkten van de top-down 
processing route BIJ een minder vlotte lezer of iemand die de 
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woordenschat e n / o f de grammatica van een vreemde taal n ie t beheers t , 
moet de cen t ra le ve rwerk ingseenhe id het on t l ed ingsp roces en het 
be teken i sve r l en ingsp roces bewust u i t v o e r e n . 
Boekaer ts (1982a, 1982c, 1987a) s te l t da t er een d u i d e l i j k ondersche id 
gemaakt moet worden tussen automat ische en bewuste 
i n f o r m a t i e v e r w e r k i n g : al le in format ie w o r d t ee rs t p rea t t en t i e f v e r w e r k t 
a lvorens gese lec teerd te worden voor bewuste v e r w e r k i n g , opslag in het 
l ange- te rm i jngeheugen en /o f het an twoordsys teem. 
Behalve het proces van begr i j pen z i jn ¡n d i t model dan ook opgenomen 
het i n t e g r a t i e p r o c e s , waarb i j in format ie w o r d t opgenomen in het lange-
te rm i jngeheugen v ia het tussengeheugen , en het p r o d u c t i e p r o c e s , waarb i j 
in format ie w o r d t g e p r o d u c e e r d . 
De l u i s t e raa r of lezer p robee r t de boodschap of i n p u t te beg r i j pen 
door , zo zegt Boekaer ts (1982a, 1982c), een beroep te doen o p : 
1 . de ve rba le in fo rmat ie die in de t eks t of boodschap w o r d t 
g e p r e s e n t e e r d ; 
2. de kenn is d ie reeds in het l ange- te rm i jngeheugen aanwezig i s ; 
3. de con tex t waar in de boodschap w o r d t gegeven . 
Een beroep doen op de eerste soort in fo rmat ie impl iceer t een bo t t om-up 
ofwel t e k s t g e s t u u r d v e r w e r k e n ( v g l . 2 . 2 . 1 ) , t e r w i j l g e b r u i k maken van 
de kennis die reeds in het lange- te rmi jngeheugen aanwezig i s , neerkomt 
op een t o p - d o w n ofwel kenn i sges tuu rde v e r w e r k i n g ( v g l . 2 . 2 . 2 ) . De 
lu i s te raa r of lezer kan ook op g r o n d van aanwi jz ingen u i t de con tex t de 
i npu t b e g r i j p e n . Boekaerts maakt een ondersche id tussen twee soor ten 
con tex t , namel i jk de l ingu ïs t i sche en de e x t r a - l i n g u ï s t i s c h e c o n t e x t . De 
l i ngu ïs t i sche of ta l ige con tex t kan bestaan u i t b i j voo rbee ld de t i t e l van 
een t e k s t , u i t aanwi jz ingen bi j de t eks t of u i t in fo rmat ie in voora fgaande 
of vo lgende z innen of a l ineas. E x t r a - l i n g u ï s t i s c h e con tex t kan worden 
ge leverd door non -ve rbaa l g e d r a g , zoals mimiek of geba ren taa l , door 
v isuele in fo rmat ie b i j t e k s t of g e s p r e k , door e x t r a aanwi jz ingen v a n u i t de 
omgev ing of door kenn is d ie de lu i s te raa r of lezer kan ac t i ve ren u i t z i jn 
geheugen , zoals b i j voorbee ld kennis over de spec i f ieke s i t u a t i e , ove r 
v e r g e l i j k b a r e geva l len en over de s p r e k e r of s c h r i j v e r . Contex tue le 
in format ie be ïnv loed t het begr i jpen van ve rba le in fo rmat ie op twee 
ve rsch i l l ende man ie ren , namel i jk : zij v e r s c h a f t de l u i s te raa r of lezer 
e x t r a i n p u t en ve rgemakke l i j k t daarmee zowel het maken van een 
l i ngu ïs t i sche analyse als het local iseren van re levante schemata d ie in het 
geheugen l iggen opges lagen . Bovendien he lp t in fo rmat ie u i t de c o n t e x t , 
samen met de kennis die in het l ange- te rm i jngeheugen l i g t opges lagen , 
ondu ide l i j kheden en onzekerheden op te lossen, voo rspe l l i ngen te doen 
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en afleidingen of mferenties te maken. De gunstige invloed van 
linguistische en extralinguistische context wordt aangetoond door 
verscheidene onderzoekers (vg l Boekaerts, 1982a). 
Bovengenoemde drie typen van informatieverwerking, dat wil zeggen 
tekstgestuurd, kenmsgestuurd en beïnvloed door de context, verlopen 
parallel aan elkaar en beïnvloeden elkaar. Hoe de onderlinge verhouding 
tussen deze drie soorten van informatieverwerking is, of met andere 
woorden, welk type informatieverwerking overheerst, hangt af van de 
mate waarin de lezer of luisteraar vertrouwd is met de inhoud van de 
informatie die wordt aangeboden en de code of taal waarin die wordt 
aangeboden. Is zijn voorkennis groot en wordt er weinig nieuwe 
informatie aangeboden, dan zal er meer sprake zijn van top-down 
verwerking Is dat met het geval en is er veel nieuwe informatie zonder 
context, dan zal de balans doorslaan m de r icht ing van bottom-up 
verwerking. Wordt er veel nieuwe informatie aangeboden maar in een 
ri jke extra-l inguïstische en linguïstische context, dan zal de luisteraar of 
lezer gemakkelijker en sneller de aangeboden informatie kunnen 
verwerken Boekaerts (1982a) verwijst voor empirische ondersteuning 
van deze theorie naar onderzoeken van Marslen-Wilson (1975, 1976), 
waarin de zogenaamde 'clausal'-hypothese werd verworpen ten gunste van 
het zogenaamde 'on-line interactive' model Deze onderzoeken toonden 
aan dat de luisteraar of lezer niet wacht tot het einde van een zinsdeel 
('clause') om de betekenis van dat zinsdeel te interpreteren zoals werd 
verondersteld door de 'clausal' hypothese BIJ het horen of lezen van 
het eerste woord van een zinsdeel bl i jk t hij al te starten met de 
interpretatie van dat zinsdeel (het zogenaamde 'on-line interactive' 
model) Danks (1980, vg l . ook Boekaerts 1982a) oppert dat beide 
hypothesen, zowel het 'on-line interactive' model als de 'clausal' 
hypothese, geldig z i jn: de luisteraar of lezer begint met het 
interpreteren van de betekenis van woorden en zinnen meteen al vanaf 
het eerste woord van de zm, maar wacht tot aan het einde van een 
'functioneel compleet zinsdeel' (een term die werd geïntroduceerd door 
Carrol l , Tannenhaus & Bever, 1978) om tot een definitieve interpretatie 
te komen De veronderstell ing van Danks (1980) komt overeen met de 
onderzoeken van Clark (1975), Clark t Schunk (1980) en Van Dijk en 
Kmtsch (1983), die aantoonden dat bij het begrijpen van informatie de 
lezer al in een vroeg stadium alle betekenissen van woorden, zinnen en 
zinsdelen tot zijn beschikking heeft en dat al deze betekenissen 
gel i jkt i jdig ertoe bijdragen om het herkennen en het interpreteren van de 
betekenis van een woord dat de lezer met kent, te vergemakkelijken Als 
er meer dan een interpretatie mogelijk is, wordt er een keuze gemaakt op 
grond van contextuele informatie 
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2.4 Conclusies 
Aan het einde van dit hoofdstuk, waarin we verschillende opvattingen 
over informatieverwerking bespraken, kunnen we de volgende conclusies 
t rekken. De eerste conclusie is dat we op grond van de door ons 
bestudeerde l i teratuur en onderzoeksgegevens een keuze voor een 
interactieve benadering van het informatieverwerkingsproces maken en 
wel om de volgende redenen. De interactieve benadering komt tegemoet 
aan bezwaren tegen een str ik te bottom-up benadering van het 
informatieverwerkingsproces. ZIJ gaat er namelijk van uit dat de 
informatieverwerker, m ons geval de lezer, de binnenkomende informatie 
op meerdere niveaus tegelijk analyseert. Bovendien laat ZIJ ruimte voor 
de rol van inhoudelijke en talige voorkennis van de kant van de 
informatieverwerker. Ook aan de str ikte bezwaren tegen een top-down 
opvatting van het informatieverwerkingsproces komt ZIJ tegemoet door 
ervan uit te gaan dat de binnenkomende informatie uit de tekst wel 
degelijk de verwachtingen en voorspellingen van de informatieverwerker 
kan (b i j )s turen. Een tweede conclusie is dat elk van de drie besproken 
voorbeelden van interactieve benaderingen voordelen en nadelen biedt. 
Zo is de schematheorie weliswaar empirisch getoetst maar theoretisch nog 
onvoldoende uitgewerkt. Bovendien is deze theorie eenzijdig gericht op 
het "knowing that" m plaats van op het "knowing how" en besteedt 
nauwelijks aandacht aan informatieve teksten. Het model Kintsch & Van 
Dijk is ook empirisch getoetst, maar is alleen maar toepasbaar op teksten 
met een duidelijke structuur. Ook is onvoldoende duidelijk hoe het 
inhoudelijke schema het leesproces stuurt en hoe het informatieproces 
verloopt Het mformatieverwerkmgsmodel van Boekaerts is weliswaar 
nog niet empirisch getoetst, maar biedt wel ruimte voor het specifieke 
karakter van begrijpend lezen m een vreemde taal Bovendien ruimt het 
model plaats in voor verschillen m informatieverwerking tussen (groepen 
van) lezers. Aangezien dit onderzoek is gericht op begrijpend lezen m 
een vreemde taal en uitgaat van verschillen tussen groepen van lezers m 
contextgebruik, zullen we van dit model gebruik maken voor de 
beschrijving van het proces van begrijpend lezen m een vreemde taal. 
Tot nog toe hebben wij geen onderscheid gemaakt tussen begrijpend 
lezen m de moedertaal en begrijpend lezen m een vreemde taal Tussen 
beide zijn er, behalve een groot aantal overeenkomsten, ook aanzienlijke 
verschil len. Op deze verschillen en overeenkomsten zullen we in het 
derde hoofdstuk ingaan. 
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3 BEGRIJPEND LEZEN EN CONTEXTGEBRUIK IN EEN VREEMDE TAAL 
3.0 Inleiding 
Tussen begrijpend lezen in de moedertaal en begrijpend lezen m een 
vreemde taal bestaan veel overeenkomsten. In wezen is het proces van 
informatieverwerking hetzelfde m beide gevallen koppelt de lezer de 
informatie uit de tekst aan zijn eigen kennis, doordat er een 
wisselwerking plaatsvindt tussen tekstgestuurde of 'bottom-up' 
verwerking en kenmsgestuurde of 'top-down' verwerking. De mate 
waarin de ene of andere verwerking domineert, is van lezer tot lezer 
verschillend en hangt af van de kwaliteit en de hoeveelheid informatie uit 
de context, van de hoeveelheid en de aard van nieuwe informatie uit de 
tekst en van de kennis en vaardigheden waarover de lezer beschikt Om 
inzicht te krijgen in de overeenkomsten en verschillen tussen begrijpend 
lezen m de moedertaal en in de vreemde taal is het nutt ig een 
onderscheid te maken tussen kennis en vaardigheden. Het eerste 
gedeelte van hoofdstuk drie gaat over verschillen in kennis (3.1.1) We 
zullen m dit eerste gedeelte ingaan op de rol van verschillen m 
linguistische of taalgebonden kennis op orthograf isch, semantisch en 
syntactisch gebied voor begrijpend lezen. Vervolgens zullen we de 
invloed van verschillen m conceptuele kennis tussen moedertaal en 
vreemde taal op begrijpend lezen bespreken aan de hand van twee 
onderzoeken. Daarna komen de verschillen tussen begrijpend lezen m de 
moedertaal en begrijpend lezen in een vreemde taal aan bod (3.1.2) 
Het tweede gedeelte van hoofdstuk drie gaat over de variabele die 
centraal staat m di t onderzoek, namelijk contextgebruik. Nu is 
contextgebruik niet specifiek voor begrijpend lezen in een vreemde taal 
en had daarom ook m het vorige hoofdstuk besproken kunnen worden. 
Meer nog dan bij begrijpend lezen m de moedertaal l i jk t gebruik maken 
van de context om de betekenis van onbekende woorden af te leiden van 
belang voor begrijpend lezen in een vreemde taal. Daarom behandelen 
we deze variabele in di t hoofdstuk. Eerst zullen we m 3 2.1 het begrip 
context nader omschrijven en een onderscheid maken m soorten context. 
In 3.2.2 zullen we nagaan hoe belangrijk kennis van de context en 
vaardigheid in het gebruik maken van deze kennis z i jn. 
Het derde gedeelte van het hoofdstuk is gewijd aan verschillen die er 
zijn tussen lezers m een vreemde taal voor wat betreft kennis van de 
verschillende soorten context en de vaardigheid om daarvan gebruik te 
maken. 
We sluiten het hoofdstuk af met conclusies m 3.4. 
36 Contextgebruik en begrijpend lezen 
3.1 Verschillen tussen begrijpend lezen in de moedertaal en in een 
vreemde taal 
3.1.1 Verschillen in kennis 
Een belangri jk, zo met het belangri jkste, verschil tussen begrijpend 
lezen m de moedertaal en begrijpend lezen m een vreemde taal is dat 
noch taalgebonden of linguïstische kennis noch de beschikbaarheid 
daarvan gelijk is. 
Nu zijn de verschillen m schrif t tussen moedertaal en vreemde taal, 
zolang het bij deze laatste gaat om een Romaanse of Germaanse taal, 
meestal niet groot Hooguit zijn er enkele afwijkende letters, zoals m het 
Duits de ß (=dubbele s ) , m het Frans de ç (=cedille) of m het Spaans 
de π (=nj). Anders l igt de zaak, wanneer er sprake is van een geheel of 
gedeeltelijk ander schr i f t dan m Romaanse of Germaanse talen. Dit is 
bijvoorbeeld het geval bij Russisch met zijn Cyril l ische letters of bij 
Chinees of Japans, waar sprake is van geheel andere karakters 
Leerlingen moeten dan eerst opnieuw 'technisch' leren lezen, voordat er 
sprake kan zijn van begrijpend lezen. 
Ook al is het schriftbeeld tussen moedertaal en vreemde taal nagenoeg 
gelijk, dan nog heeft de lezer m die vreemde taal daar met veel aan 
Immers, de combinaties van letters leveren vaak woorden op waarvan hij 
de betekenis met kent. Met name op dit gebied, het semantische t e r r e i n , 
zullen de verschillen m kennis noodzakelijkerwijze aanzienlijk zi jn. Yono 
(1971) hield een enquête onder dert ig Spaanstalige lezers van Engels als 
vreemde taal en kwam tot de conclusie dat gebrek aan woordenschat voor 
deze lezers de meest ernstige handicap was bij begrijpend lezen in die 
vreemde taal 
Ook op het gebied van de syntaxis kan er sprake zijn van 
aanzienlijke verschillen tussen moedertaal en vreemde taal Zo staat het 
bijvoeglijk naamwoord m het Spaans achter het zelfstandig naamwoord, 
wanneer het een onderscheidende functie heeft, wat meestal het geval zal 
z i jn, terwij l het bijvoeglijk naamwoord m het Nederlands alti jd voor het 
zelfstandige naamwoord staat Een ander voorbeeld is dat m het Duits 
naamvallen en bijbehorende verbuigingen bewaard zijn gebleven, terwij l 
die m het Nederlands nagenoeg verdwenen zijn De syntactische 
verschillen kunnen zelfs zo groot zijn dat er sprake is van een geheel 
andere benadering van het taalsysteem m de vreemde taal Dit heeft 
ertoe geleid dat bijvoorbeeld Russische onderzoekers m navolging van 
hun leermeester Gal'perm ervoor pleiten dat de leerlingen die een 
vreemde taal als Engels, Russisch of Duits leren, eerst de moedertaal 
leren zien door een Engelse, Russische of Duitse b r i l . In de aldus 
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gevormde cognitieve schema's laten zich de nieuwe taalvormen gemakkelijk 
voegen (vgl Carpay, 1975). Voor een soortgelijke benadering van 
grammaticale problemen m het Spaans pleitte Buil (1965) m de jaren 
v i j f t ig en zestig m de Verenigde Staten van Amerika. HIJ stelde voor om 
bij de behandeling van grammaticale problemen, zoals 5er versus estar, 
het gebruik van verleden ti/den en van de subjuntivo versus de 
indicativo, te vertrekken vanuit een analyse van de wijze waarop een 
native-speaker van het Spaans de werkelijkheid ziet ("the Spaniard's way 
of organizing reality and sending messages", p. 151). Deze benadering 
van Bull en anderen die hem volgden, heeft geleid tot concrete 
vernieuwingsprojecten van het onderwijs van Spaans in de Verenigde 
Staten, zoals die gestalte hebben gekregen m leergangen als Spanish for 
communication en Communicating in Spanish 
Opvattingen als die van Bull en de bovengenoemde Russische 
onderzoekers lopen parallel aan de zogenaamde 'Sapir-Whorf' hypothese, 
die uitgaat van de gedachte dat taal functioneert als een soort f i l ter en 
dat de wijze waarop mensen de werkelijkheid ervaren, bepaald wordt 
door de taal die ZIJ spreken (vgl Stern, 1983). 
Behalve verschillen m linguistische kennis kunnen er ook verschillen 
zijn in conceptuele kennis. Deze kennis wordt m de l iteratuur over 
informatieverwerking en lezen ook wel kennis van de wereld genoemd. 
Hoeveel invloed verschillen m dit soort kennis kunnen hebben op begr i j -
pend lezen m een vreemde taal, bl i jkt uit het onderzoek van Johnson 
(1981) BIJ zesenveertig Iraanse studenten die Engels studeerden op een 
Amerikaanse universitei t , onderzocht ZIJ de effecten van complexiteit van 
de Engelse taal en de effecten van de culturele herkomst van proza op 
het begrijpen van teksten m het Engels ZIJ het de helft van de 
proefpersonen twee verhalen m het Engels lezen Deze verhalen waren 
met bewerkt Het ene verhaal kwam uit de Iraanse folklore en het 
andere verhaal was afkomstig uit de Amerikaanse folklore De andere 
helft van de proefpersonen las dezelfde verhalen m een bewerkte versie 
Deze bewerking hield m dat de teksten veel minder moeilijke woorden en 
minder complexe zinnen bevatten. Het begrijpen van de teksten werd 
getoetst met behulp van recalls en meerkeuzevragen Om een vergeli jking 
te kunnen maken tussen native en met-native lezers werden de recalls 
en de vragen ook voorgelegd aan negentien Amerikaanse proefpersonen 
die de teksten hadden gelezen De recalls en de antwoorden op de 
meerkeuzevragen lieten zien dat de Iraanse studenten het verhaal uit 
hun eigen land beter begrepen dan het Amerikaanse verhaal, of di t 
laatste nu bewerkt was of met Ook de Amerikaanse studenten begrepen 
het verhaal uit hun eigen folklore, ook m een niet bewerkte versie, 
beter dan het Iraanse verhaal, of dat laatste nu bewerkt was of niet. 
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Voor beide groepen lezers bleek overigens dat zij bewerkte versies van 
verhalen waarvan de culturele achtergrond hen vreemd was, beter 
begrepen dan niet bewerkte versies. Het onderzoek van Johnson wijst uit 
dat de culturele herkomst van een tekst van invloed is op het begrip 
van die tekst door de lezer, omdat deze culturele herkomst de mate van 
redundantie van die tekst voor de lezer bepaalt. Het bl i j f t overigens bij 
het onderzoek van Johnson de vraag in hoeverre culturele herkomst en 
bijvoorbeeld kennis van de woorden in een tekst los van elkaar staan. 
Het probleem van het gebrek aan kennis van woorden dat Yorio (1971) 
constateerde en waar wij eerder in dit hoofdstuk over spraken, zou wel 
eens in belangrijke mate kunnen worden veroorzaakt door gebrek aan 
vertrouwdheid met de culturele achtergrond van een tekst in een 
vreemde taal. 
Een ander onderzoek naar het belang van conceptuele kennis van 
begrijpend lezen in een vreemde taal is dat van Wolff (1985). Hij voerde 
een onderzoek uit onder 350 leerlingen in hun vierde, vi j fde en zesde 
leerjaar Engels. Daarvoor maakte hij gebruik van teksten die ¡n bekende 
onderzoeken vanuit een schema- en scripttheoretische benadering waren 
voorgelegd aan moedertaallezers. Wolff ging als volgt te werk. De 
leerlingen kregen een van de volgende twee versies te horen en te zien 
door middel van video. De eerste versie (A-versie) bestond uit een tekst 
waarin in zeer algemene bewoordingen en zonder verwijzing naar 
specifieke personen of zaken verslag werd gedaan van bijvoorbeeld het 
sluiten van een huwelijk op het stadhuis. In de tweede versie (B-versie) 
werd een i l lustratie toegevoegd, bijvoorbeeld een tekening van een 
echtpaar in gesprek met iemand in de zaal waar ook andere personen 
aanwezig z i jn. Uit deze il lustratie kon worden opgemaakt wat het thema 
of onderwerp van de tekst was; in ons voorbeeld het sluiten van een 
huwelijk. De leerlingen moesten de inhoud van de tekst navertellen in 
hun moedertaal. Van de geluidsopnames hiervan werden protocollen 
gemaakt. Deze protocollen werden geanalyseerd aan de hand van het 
originele script van alle handelingen die werden uitgevoerd bij de 
gebeurtenis; in ons voorbeeld het huwelijk op het stadhuis. Beoordeeld 
werd hoeveel uitspraken leerlingen deden en wat voor uitspraken ze 
deden. De protocollen van de abstracte A-versie en de concrete B-versie 
werden met elkaar vergeleken door na te gaan welke de verschillen 
waren tussen de leerlingen uit het vierde, vi j fde en zesde leerjaar wat 
betreft aantal en kwaliteit van de inferenties. 
De leerlingen die de concrete versie met i l lustratie hadden, bleken 
veel vaker het thema of onderwerp van de tekst te kunnen weergeven 
dan de leerlingen die de abstracte versie hadden. De leerlingen met de 
concrete B-versie bleken ook veel meer inferenties te kunnen maken die 
Begrijpend lezen in een vreemde taal 39 
direct te maken hadden met het originele script van de huwelijkssluiting 
Verder bleek dat bij de leerlingen met de meeste jaren onderwijs m 
Engels ook de meeste abstracte en concrete uitspraken voorkwamen Wolff 
t rok uit deze gegevens de conclusie dat voor het begrijpen van een tekst 
m een vreemde taal het, meer nog dan m de moedertaal, van belang is 
te weten over welk onderwerp de tekst gaat Problemen als gevolg van 
een tekort aan taalkennis kunnen hierdoor ook worden gereduceerd Als 
lezers of luisteraars weten over welk onderwerp de tekst gaat, zijn ZIJ 
niet alleen beter in staat om onbekende elementen uit de tekst af te 
leiden, maar kunnen ZIJ zelfs de inhoud van de tekst begrijpen zonder 
de betekenis van al die onbekende elementen te hoeven afleiden 
Leerlingen die het onderwerp van de tekst niet kunnen achterhalen, 
maken zeer veel mferenties die niets te maken hebben met de inhoud van 
de tekst Dat komt, doordat het oproepen van scripts of schemata bij 
hen niet wordt ingeperkt Als leerlingen weten wat het onderwerp is, 
wordt het oproepen van scripts of schemata gestuurd en verloopt het 
proces van begrijpen veel economischer. De lezer of luisteraar 
compenseert zo zijn tekorten aan talige kennis en dat is vooral van 
belang m de eerste fase van het onderwijs m die taal. Omdat Wolff, 
anders dan Johnson, geen vergeli jking maakte tussen begrijpend lezen m 
de moedertaal en begrijpend lezen in een vreemde taal, is zijn conclusie 
dat conceptuele kennis nog belangrijker is voor begrijpend lezen m een 
vreemde taal dan voor begrijpend lezen m de moedertaal, voorbarig De 
enige conclusie die hij kan trekken op grond van zijn gegevens, is dat 
conceptuele kennis ook belangrijk is voor begrijpend lezen in een 
vreemde taal 
De aanwijzingen uit het onderzoek van Johnson (1981) dat conceptuele 
kennis van belang is voor begrijpend lezen m een vreemde taal, hebben 
implicaties voor de keuze van onderwerpen van teksten en de 
behandeling ervan in het vreemde-talenonderwijs Elke keuze van een 
tekst plaatst leergangauteur en docent steeds weer voor een dilemma 
ZIJ moeten informatie geven over land en volk van de vreemde taal, maar 
als ZIJ kiezen voor een tekst waarin deze informatie als leerstof is 
verwerkt , wordt het leren lezen in die vreemde taal vertraagd Immers, 
de leerlingen kunnen dan hun tekorten aan talige kennis met 
compenseren door gebruik te maken van hun inhoudelijke kennis We 
zullen hierop m hoofdstuk vier terugkomen 
3.1.2 Verschillen in vaardigheid 
Behalve verschillen m kennis tussen lezen m de moedertaal en lezen m 
een vreemde taal zijn er ook verschillen in vaardigheid, omdat de lezer 
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m de vreemde taal, en zeker de beginnende lezer, andere vaardigheden 
of strategieën hanteert dan wanneer hij leest m zijn moedertaal 
We zagen dat binnen het model van Boekaerts de kennis waarover de 
lezer beschikt, wordt voorgesteld als 'sleutels' voor de woorden of 
groepen van woorden die bekende en vertrouwde begrippen ui tdrukken 
en 'losse elementen' voor de woorden of groepen van woorden die nieuwe 
of weinig gebruikte begrippen representeren De bekende en vertrouwde 
woorden of groepen van woorden (de 'sleutels') kunnen globaal en 
automatisch worden herkend als een soort patroon Hiervoor is een 
holistische en met bewuste strategie nodig De losse elementen ofwel de 
onbekende of weinig gebruikte woorden of groepen van woorden vereisen 
een analytisch-lmeaire strategie van letter voor letter en woord voor 
woord lezen Deze strategie verloopt bewust Omdat bij lezen m een 
vreemde taal vaak nieuwe en niet vertrouwde woorden of groepen van 
woorden moeten worden opgenomen, zal er vooral sprake zijn van deze 
laatste, bewust verlopende analytisch-lmeaire strategie Bij lezen in de 
moedertaal zal, zeker voor de meer ervaren lezer, vooral sprake zijn van 
de globale, holistische en automatisch werkende strategie 
Hçt gevolg van deze verschillen m strategie is dat de lezer m de 
vreemde taal, evenals trouwens de beginnende en zwakke lezer in de 
moedertaal, zich constant voor een dilemma geplaatst ziet aan het einde 
van een functioneel complete zin of 'episode' kan de 'werkruimte' met 
worden 'schoongemaakt', omdat er nog geen interpretatie van de 
betekenis heeft plaatsgevonden. Als de lezer ertoe overgaat om het 
onbewust verlopende proces van decoderen de helpende hand te bieden 
door extra aandacht te besteden aan specifieke letters, woorden, 
syntactische eigenaardigheden en dergeli jke, zal hij terugvallen op een 
woord voor woord lezen Dit kan een vermindering of totaal verlies aan 
informatie tot gevolg hebben (Boekaerts, 1982a) Aanwijzingen hiervoor 
vinden we ook bij Yono (1971) De lezers die hij enquêteerde, hadden 
namelijk telkens het gevoel de draad kwijt te raken, ook al leken ZIJ te 
begrijpen wat ZIJ lazen 
Het lezen in een vreemde taal wordt niet alleen bemoeilijkt, doordat de 
lezer over minder kennis beschikt en doordat hij een andere strategie 
moet gebruiken dan wanneer hij leest m de moedertaal. Er is ook nog 
een derde probleem waaraan lezers m een vreemde taal het hoofd moeten 
bieden, namelijk de interferentie van kennis en strategieën vanuit lezen 
in de moedertaal. 
Interferentie is een begrip dat reeds door Ebbinghaus, de 
grondlegger van de zogenaamde 'associatiepsychologie', aan het einde van 
de vorige eeuw werd geïntroduceerd onder de naam "Hemmung" 
('remming'). Door Van Parreren (1970) wordt di t begrip als volgt 
Begrijpend lezen m een vreemde taal 41 
gedefinieerd: 
WIJ spreken van interferentie m die gevallen waarin de selectieve 
reactivering van een systeem met of met helemaal slaagt, wanneer 
dus sporen uit een verkeerd systeem worden geactualiseerd, of 
althans door activiteitstoename van het verkeerde systeem de 
actualisering van sporen uit het juiste systeem wordt belemmerd 
(P.173). 
Moedertaal en vreemde taal beïnvloeden elkaar en het kan zelfs zo zijn 
dat een vreemde taal invloed uitoefent op een andere vreemde taal. Dit 
kan allerlei fouten tot gevolg hebben. Om mterferentiefouten te 
voorspellen maakt men gebruik van de zogenaamde 'contrastieve analyse', 
die een onderdeel is van de contrastieve taalkunde. Deze contrastieve 
taalkunde heeft van het analyseren van overeenkomsten en verschillen 
tussen de talen haar object van onderzoek gemaakt. Vooral m de zestiger 
jaren zijn er m de Verenigde Staten verschillende contrastieve studies 
verschenen waarin het Engels met andere talen werd vergeleken. Zo 
hebben bijvoorbeeld Stockwell en Bowen (1965) en Stockwell, Bowen en 
Martin (1965) een uitgebreide en diepgaande vergeli jking gemaakt tussen 
Engels als moedertaal en Spaans als vreemde taal met het doel mogelijke 
fouten en leermoeilijkheden te voorspellen De pretentie om fouten en 
leermoeilijkheden te voorspellen, de zogenaamde 'sterke claim', heeft de 
contrastieve analyse echter met kunnen waarmaken. Fouten zijn lang met 
alleen toe te schrijven aan de verschillen tussen talen, maar kunnen 
allerlei oorzaken hebben. Dit groeiend inzicht heeft geleid tot een 
pleidooi voor foutenanalyse waarin contrastieve analyse een meer 
bescheiden rol speelt, de zogenaamde 'zwakke claim'. Voor meer 
informatie over contrastieve analyse en foutenanalyse m het vreemde-
talenonderwijs, verwijzen WIJ naar Van Els et al (1977, 1984) en naar 
Van Weeren (1980). 
Interferentie van kennis uit de moedertaal bij lezen in een vreemde 
taal treedt vooral op wanneer in de vreemde taal en m de moedertaal 
woorden, zinsdelen of zinnen sterke gelijkenis hebben, maar toch iets 
anders betekenen Een bekend voorbeeld vormen de 'faux amis' of 'false 
f r iends ' : woorden die net iets anders betekenen dan op grond van 
gelijkenis met het Nederlands kan worden aangenomen. Het benadrukken 
van deze 'false fr iends' heeft overigens als schadelijk neveneffect dat de 
leerlingen helemaal met meer vertrouwen op hun kennis uit de 
moedertaal, terwij l deze, zeker bij sterk verwante talen, hulp kan 
bieden. Een voorbeeld van een ander soort interferentie, namelijk 
syntactische interferentie, geeft Westhoff (1981a) Met een passage uit 
het HAVO-examen Duits van 1975 wisten de meeste leerlingen van een 
klas waar deze tekst besproken werd, geen raad, omdat ze als hypothese 
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hadden dat Sie nominatief en dus onderwerp van de zin was: 
Packard klagt, dass viele Kinder sieben- bis achtmal die Schule 
wechseln müssten. Sie t r i f f t ein Wohnungswechsel oft besonders 
hart (p 87). 
Dit soort interferentie, zo stelt Westhoff, treedt vooral op, wanneer de 
tekst voor de lezer geen duidelijke informatie bevat die hem noopt een 
eventuele foutieve hypothese te herzien. De kans dat een foute 
veronderstell ing door 'tegenmformatie' wordt herzien, is in een vreemde 
taal over het algemeen kleiner, omdat de tekst voor de lezer veel meer 
onbekende woorden bevat dan m zijn moedertaal. Interferentie van 
kennis uit de moedertaal op syntactisch niveau komt dan ook vaak voor. 
Een ander voorbeeld van syntactische interferentie is dat Nederlanders 
of Duitsers die Spaans leren lezen, vaak m de problemen komen, doordat 
ze een verkeerd woord of zinsdeel als onderwerp kiezen op grond van de 
verwachting dat het onderwerp expliciet genoemd moet worden, zoals m 
hun moedertaal gebeurt. ZIJ geven er zich dan geen rekenschap van dat 
het Spaans, evenals het Lati jn, het persoonlijk voornaamwoord meestal 
'verstopt' m de werkwoordsvorm De kans op een dergelijke foutieve 
ontleding van de zm wordt groter, naarmate de lezer weinig of geen 
tegenmformatie m de rest van de zm of tekst ziet staan Een lezer m 
een vreemde taal, en vooral een beginnend lezer in die taal, zal tekort 
schieten m kennis en de op deze kennis gebaseerde vaardigheid. Om 
deze tekorten te compenseren zal hij de ontbrekende kennis moeten 
aanvullen en zo efficient mogelijk gebruik dienen te maken van de kennis 
waarover hij beschikt In 3 2 zullen we daar verder op ingaan aan de 
hand van de begrippen context en contextgebruik. 
3.2 Context en contextgebruik bij begrijpend lezen in een vreemde taal 
3.2.1 Soorten context 
Van Dale (1976) geeft als grondbetekenis van het begrip 'context ' -
"samenhang" of "verband". Een andere betekenis die er vaak aan wordt 
gegeven, is die van "kader", m de zm van voorkennis over de situatie 
of omgeving waarin een bepaalde gebeurtenis zich voordoet of waarin een 
spreker of schri jver zich bevindt Wildman en Kling (1979) relateren 
beide betekenissen van het woord context aan begrijpend lezen en maken 
een onderscheid tussen algemene context en locale context. BIJ 
begrijpend lezen, zo zeggen zi j , maakt de lezer gebruik van voorkennis 
over het onderwerp van de tekst, ook wel de algemene context genoemd, 
en van de omgeving van het woord in de zm, ook wel de locale context 
genoemd Omdat zij zich richten op semantische anticipatie bij lezen, 
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beperken Wildman en Kling deze locale context tot het semantisch gebied 
zonder andere soorten context, zoals de syntactische en de lexicale 
context, in aanmerking te nemen. WIJ sluiten ons aan bij het 
onderscheid dat Wildman en Kling maken tussen algemene en locale 
context, maar we breiden de locale context, dat wil zeggen het verband 
van het woord m de zm, uit tot andere soorten context, zoals lexicale 
en syntactische. We zullen m deze paragraaf de begrippen context en 
contextgebruik bij begrijpend lezen in een vreemde taal verder 
specificeren en m de volgende paragraaf ingaan op het belang van 
contextgebruik voor begrijpend lezen m een vreemde taal. 
Seibert (1945) onderzoekt de voorwaarden waaronder het mogelijk is 
de betekenis van onbekende woorden m een vreemde taal op te maken uit 
de context. HIJ komt tot een classificatiesysteem van contextaanwijzingen 
waarin hij vi j f soorten aanwijzingen onderscheidt, namelijk 
woordassociatie, z insstructuur, associatie van ideeën, deductie en 
aanwijzingen die gevonden worden in de betekenis van een paragraaf of 
hele tekst . 
Cziko (1977) onderscheidt drie soorten informatie uit de context: 
syntactische, semantische en tekstuele. Aanwijzingen van syntactische 
aard komen voort uit de regels van de desbetreffende taal, bijvoorbeeld 
dat het lidwoord 'de' meestal gevolgd zal worden door een zelfstandig 
naamwoord Aanwijzingen van semantische aard komen voort uit de 
betekenis van de woorden die aan het desbetreffende woord voorafgaan 
(of, zo voegen WIJ er aan toe, erop volgen), bijvoorbeeld dat de woorden 
'De jongen' aan het begin van een zin hoogstwaarschijnlijk gevolgd zullen 
worden door een zin met daarin een werkwoord waarin een handeling 
wordt beschreven die de jongen uitvoert of een toestand waarin de 
jongen verkeert Tekstuele aanwijzingen uit de context zijn aanwijzingen 
die worden geleverd door het onderwerp van de tekst, bijvoorbeeld dat 
alle zinnen in een tekst over 'Langlaufen' op een of andere manier te 
maken zullen hebben met dat onderwerp. 
Schouten-van Parreren (1981a) en Schouten-van Parreren en 
Hoogendoorn (1983) onderscheiden vijf gebieden van contextgebruik ZIJ 
noemen deze gebieden overigens niveaus, omdat er volgens hen uit hun 
analyses van de manier waarop proefpersonen te werk gaan, zou blijken 
dat er sprake is van een hierarchische ordening: de lezer kan alleen 
maar op een hoger niveau adekwaat te werk gaan, als hij op het lagere 
niveau of op de lagere niveaus geen problemen heeft. De niveaus die ZIJ 
onderscheiden, z i jn: 
1. het syntactisch niveau, de lezer gaat na hoe de zin grammaticaal m 
elkaar zit en welke functie het onbekende woord m de zin heeft, 
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2. het semantisch niveau: de lezer gaat na wat hij kan zeggen over de 
inhoud van de zin en voegt daaraan toe wat hij zelf al weet over die 
inhoud; 
3. het lexicaal niveau- de lezer gaat na welke informatie het onbekende 
woord zelf, en met name de stam in dat woord, oplevert, 
4 het wereldkennisniveau: de lezer gaat na wat hij kan zeggen over het 
onderwerp van de tekst en voegt daaraan toe wat hij zelf hierover al 
weet; 
5. het stilistisch niveau de lezer gaat na of de betekenis van het woord 
die hij op grond van zijn activiteiten op de vorige niveaus gevonden 
heeft, sti l istisch m de rest van de tekst past. 
Wat Cziko tekstuele context noemt en Schouten-van Parreren het 
wereldkennisniveau, werd door ons eerder m aansluiting op Wildman en 
Kling (1979) algemene context genoemd. Wat we, eveneens m aansluiting 
op Wildman en Kling (1979), locale context hebben genoemd, kunnen we 
nu onderverdelen in syntactische, semantische, lexicale en stilistische 
context. 
Samengevat onderscheiden WIJ dus de volgende soorten context: 
1 de algemene context de kennis die de lezer heeft over het onderwerp 
van de tekst; 
2. de locale context de context rond het onbekende woord m de zin 
Deze locale context kan verder worden onderverdeeld in 
a. de syntactische context, ofwel de informatie die de syntactische 
relatie tussen het onbekende woord en andere woorden in dezelfde zin 
of daarbuiten oplevert, 
Ь de semantische context, ofwel de informatie die de betekenisrelatie 
tussen het onbekende woord en andere woorden in dezelfde zin of 
daarbuiten oplevert; 
с de lexicale context, ofwel de informatie die de vorm van het woord of 
de samenstellende delen ervan opleveren; 
d de stilistische context, ofwel de informatie die de stij l van de tekst 
oplevert voor de keuze van de juiste betekenis van het woord 
3.2.2 Het belang van contextgebrulk voor lezers In een vreemde taal 
Er zijn een aantal argumenten die het belang van contextgebrulk m het 
algemeen voor begrijpend lezen in een vreemde taal ondersteunen 
De woordenschat van de lezer in een vreemde taal zal ontoereikend 
zijn om alle woorden die hij tegenkomt, te herkennen en te begri jpen. 
Het steeds opzoeken van deze onbekende woorden in een woordenboek 
Begrijpend lezen m een vreemde taal 45 
onderbreekt het leesproces Bovendien bl i j f t de lezer op deze manier 
steeds afhankelijk van hulp van buitenaf, terwijl hij pas tot deze hulp 
zijn toevlucht zou moeten nemen, als dat s t r ik t noodzakelijk is Dat is 
bijvoorbeeld het geval, als de betekenis van het woord met uit de 
context valt af te leiden. Gebruik maken van de context werkt bovendien 
ti jdsbesparend, omdat de lezer veel minder woorden m het woordenboek 
hoeft op te zoeken Zijn leestempo en vermoedelijk ook zijn plezier m 
lezen worden groter Als hij woorden m het woordenboek moet opzoeken, 
zal de informatie uit de context hem helpen om zich een globaal idee over 
woordsoort en betekenis te vormen, zodat hij gemakkelijker de juiste 
keuze kan maken uit de verschillende mogelijke betekenissen die het 
woordenboek geeft. 
Door de betekenis van het onbekende woord af te leiden uit de 
context zal hij bovendien nieuwe woorden leren Deze veronderstelling 
wordt ondersteund door de onderzoeksresultaten van Saragi, Nation en 
Meister (1978), die vonden dat veel nieuwe woorden vanzelf werden 
geleerd door deze woorden m de context aan te bieden Op deze manier 
leert de lezer de verschillende betekenissen die woorden kunnen hebben, 
al naargelang de context waarin ze voorkomen 
Voor Goodman (1967, 1973) en Smith (1973, 1978), voorstanders van 
de psycholmguïstische of top-down benadering, is contextgebruik, door 
hen genoemd 'guessing abil i ty' ofwel 'raadvaardigheid', essentieel voor 
leesvaardigheid Terwijl deze auteurs zich voornamelijk richten op lezen 
in de moedertaal, stelt Westhoff (1981a) dat deze 'guessing abil i ty' ook 
een centrale plaats inneemt bij lezen m een vreemde taal 
Cziko (1977) stelt dat goede lezers m de moedertaal zich 
onderscheiden door kennis van semantische, syntactische en tekstuele (m 
onze termen 'algemene') aard en door een goed gebruik van deze soorten 
context Beginnende lezers in een vreemde taal zullen, zo veronderstelde 
h i j , relatief veel moeite hebben goed gebruik te maken van aanwijzingen 
uit de context Deze veronderstelling werd bevestigd door zijn 
onderzoek. In een vergeli jking tussen drie groepen vreemde-taalleerders, 
beginners, halfgevorderden en gevorderden m Frans, en een groep 
native-speakers van die taal, vond hij dat de gevorderden en de native-
speakers significant beter gebruik maakten van aanwijzingen uit de 
context dan de beginners en de halfgevorderde leerlingen. 
Voor het belang van gebruik maken van de context om de betekenis 
van onbekende woorden m een vreemde taal af te leiden zijn er dus 
directe en indirecte argumenten Directe argumenten zijn dat de lezer 
nooit alle woorden kan kennen, dat het steeds opzoeken van onbekende 
woorden m een woordenboek het leesproces onderbreekt, het leestempo 
van de lezer verlaagt en zijn leesplezier vermindert. Indirecte 
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argumenten zijn dat de lezer door contextgebruik nieuwe woorden leert 
en dat de context hem eventueel helpt om de juiste keuze te bepalen uit 
de mogelijke betekenissen die het woordenboek geeft 
Er zijn ook aanwijzingen voor het belang van de verschillende soorten 
context voor begrijpend lezen m een vreemde taal Naar de invloed van 
kennis van de algemene context of inhoudelijke voorkennis op het 
verwerken van informatie m het algemeen is veel onderzoek gedaan 
Vooral binnen de schematheorie is er veel empirische evidentie voor het 
belang van voorkennis We verwijzen hiervoor o a naar de onderzoeken 
van Anderson, Spiro en Anderson (1977), Pichert en Anderson (1977), 
Spilich, Vesonder, Chiesi en Voss (1979), die wij zullen bespreken m 
paragraaf 3 3 In die paragraaf zullen we ook ingaan op het nog 
schaarse onderzoek naar de invloed van kennis van de algemene context 
op begrijpend lezen in een vreemde taal 
In de l i teratuur wordt onder de syntactische context ook vaak 
verstaan kennis van de structuur van de tekst en het gebruik maken 
van deze kennis Kennis van de syntactische context en vaardigheid m 
het gebruik maken van deze soort context is van groot belang voor 
begrijpend lezen, zo toont Cziko (1977) aan We zullen op zijn onderzoek 
verder ingaan m paragraaf 3 3 Ook Seiffert (1968) stelt dat 
betekenisloze zinnen die wel een syntactische st ructuur vertonen, sneller 
gelezen worden dan zinnen waarbij dat niet het geval is We vinden ook 
empirische evidentie voor het grote belang van gebruik van de 
syntactische context m het onderzoek van Levin, Grossman, Kaplan en 
Yang (1972) 
Dat kennis van de betekenis van woorden, de semantische context, en 
vaardigheid om gebruik te maken van deze kennis van groot belang zijn 
voor begrijpend lezen, l igt voor de hand Ook Aarnoutse (1982) vond 
hoge correlaties tussen kennis van woorden en verschillende 
deelvaardigheden van begrijpend lezen die hij onderscheidde Geldt dit 
voor begrijpend lezen m de moedertaal, ook bij het lezen van teksten m 
een vreemde taal is di t het geval Eerder in dit hoofdstuk haalden we 
de conclusie van Yono (1971) aan dat het gebruik van kennis van 
woorden verreweg het grootste probleem was van de vreemde-taalleerders 
die hij enquêteerde Sciarone (1979) geeft allerlei argumenten voor het 
belang van woordkennis m het vreemde-talenonderwijs HIJ verwijst 
daarvoor onder andere naar onderzoek van Klare (1974) naar de 
leesbaarheid van teksten, waaruit b l i jk t dat het woord, en vooral de 
betekenis van het woord, een grote voorspellende waarde heeft voor de 
leesbaarheid van teksten Ook Sim en Bensoussan (1979) en Westhoff 
(1981a) tonen het belang aan van het gebruik van de semantische 
context Deze onderzoeksgegevens worden ondersteund door de 
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resultaten uit onderzoek met behulp van hardop-denkmethoden 
(Hosenfeld, 1977, 1979, Schouten-Van Parreren, 1981a, 1985). 
De vorm van het woord of lexeem kan veel informatie geven over de 
betekenis en de plaats van het woord m de zin. Zo zal in een vreemde 
taal het herkennen van werkwoorden in de zin en het onderscheid maken 
tussen de stam, de uitgang en eventuele voorvoegsels als het gaat om 
samengestelde werkwoorden, veel kunnen bijdragen aan het interpreteren 
van vorm en inhoud van een zin. Hetzelfde geldt voor zelfstandige 
naamwoorden, bijvoeglijke naamwoorden en bijwoorden die meestal worden 
afgeleid van deze bijvoeglijke naamwoorden. Gebruik maken van de 
lexicale context kan met name veel informatie opleveren, als de lezers 
van een vreemde taal een verwante taal als moedertaal hebben of als zij 
gebruik kunnen maken van een verwante taal die ZIJ eerder hebben 
geleerd. Uit de l i teratuur hierover (Westhoff, 1981a; Van Parreren, 
1981; Schouten-Van Parreren t Hoogendoorn, 1983) bl i jkt echter dat 
lezers m een vreemde taal nog al eens ten onrechte veel vertrouwen 
hebben m een eenmaal gemaakte lexicale analyse. Informatie uit de 
omringende context op syntactisch en semantisch gebied wordt zelfs 
'aangepast' aan een eenmaal gemaakte hypothese. Schouten-Van Parreren 
en Hoogendoorn (1983) geven als mogelijke verklar ing hiervoor dat de 
woordvormen optreden als zogenaamde 'veldfactoren' die als vanzelf 
sterke, maar vaak verkeerde, associaties oproepen. 
3.3 Verschillen tussen lezers op het gebied van begrijpend lezen en 
contextgebrulk in een vreemde taal 
3.3.1 Verschillen tussen lezers op het gebied van begrijpend lezen in het 
algemeen 
In cognitief-psychologische benaderingen wordt het proces van 
begrijpend lezen gewoonlijk onderscheiden m een drietal componenten die 
parallel lopen aan het onderscheid tussen woord, zin en tekst: 
woordherkenning, interpretatie en integratie van zinnen en verwerking 
van tekst (vg l . o.a. Golmkoff, 1976; Perfett i , 1977; Perfetti & Lesgold, 
1977, Seegers, 1980, 1985). Deze indeling vinden we ook terug m het 
mformatieverwerkingsmodel van Boekaerts (1982a, 1982c) dat we m 
hoofdstuk twee introduceerden. ZIJ onderscheidt de volgende sub-
componenten of niveaus: 
1. het niveau van woordherkenning, voorgesteld als de 'sleutels' en 
'losse elementen' op de databank die respectievelijk globaal en 
analytisch-lmeair worden ontsleuteld; 
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2. het niveau van analyse op lexicaal, semantisch en syntactisch gebied, 
in de werkruimte in het model beschreven als de linguïstische analyse 
die gel i jkt i jdig op de verschillende niveaus van letter, woord, 
woordgroep en tekst plaatsvindt; 
3. het niveau van tekstverwerking, waarin de reeds gedeeltelijk 
geanalyseerde informatie wordt vastgehouden in het korte-
termijngeheugen en wordt gekoppeld aan reeds aanwezige kennis in 
het tussengeheugen. 
In het model van Boekaerts worden deze laatste twee niveaus of 
subcomponenten samengenomen in één integraal proces van begrijpend 
lezen. Het proces van begrijpend lezen speelt zich af in de werkruimte 
waarin informatie samenkomt uit twee r icht ingen, namelijk vanuit tekst en 
vanuit de kennisvelden die worden geactiveerd. In het model worden 
deze kennisvelden voorgesteld als wolkjes die door de informatie uit de 
tekst worden geactiveerd. 
Verschillen tussen lezers zijn het gevolg van verschillen in voorkennis 
van inhoudelijke en talige aard en van verschillen in wijze van 
informatieverwerking (Boekaerts, 1982c). Dit komt overeen met wat 
Seegers (1980) opmerkt naar aanleiding van modellen van het proces van 
begrijpend lezen als die van Golinkoff (1976), Perfetti (1977), Perfetti en 
Lesgold (1977), namelijk dat deze modellen geen onderscheid maken 
tussen kennis en de vaardigheden of strategieën die op deze kennis zijn 
gebaseerd. Lezen is, zo stelt Seegers, de toepassing van vaardigheden 
of strategieën op grond van de kennis waarover men beschikt. 
Verschillen tussen lezers kunnen meer of minder groot z i jn. Cromer 
(1970) maakte een onderscheid tussen het 'deficit ' type, de lezer die 
tekort schiet in kennis en vaardigheden op alle drie de niveaus of 
subcomponenten die we boven noemden, en het 'difference' type, de 
lezer die vooral moeite heeft op het tweede en derde niveau, namelijk dat 
van linguïstische analyse en van koppeling van de binnenkomende 
informatie aan reeds aanwezige kennis. Boekaerts (1982a) wijst op de 
samenhang tussen dit onderscheid en globale verschillen in strategieën 
tussen vreemde-taalleerders. Zij onderscheidt twee strategieën, namelijk 
de F IA] strategie, waarin 'Fluency' belangrijker is dan /Accuracy, 
tegenover de A [Fìstrategie, waarin accuracy belangrijker is dan 
Fluency. De F (A) strategie kweekt een schema-based of 
kennisgestuurde, holistische of globale perceptie aan met nadruk op de 
inhoud, de context en extra informatie uit bijvoorbeeld il lustraties bij 
een tekst of uit de situatie. Deze strategie is ook gericht op het vormen 
en toetsen van hypothesen over de inhoud van een tekst. De A (F) 
strategie kweekt een ' input-based' of tekstgestuurd verwerken van 
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informatie aan die tot gevolg heeft dat de luisteraar of lezer eerder 
geneigd is het leesproces te onderbreken om te zoeken naar grammaticale 
of lexicale kennis of deze te ver i f iëren. Dit sluit ook aan bij de 
bevindingen van Naiman, Fröhlich, Stern en Todesco (1978; vg l . ook 
Stern, 1983; McDonough 1981) over de voorkeur van goede vreemde-
taalleerders voor een vloeiend produceren van taal boven een foutenvrije 
productie. 
Het onderscheid in de twee bovengenoemde strategieën en de 
bevindingen van Naiman et al. (1978) suggereren dat er wellicht sprake 
is van persoonsgebonden strategieën van vreemde-taalleerders die in elke 
situatie op dezelfde manier te werk gaan. Het gaat echter om de twee 
uitersten van een continuum waartussen zich minder grote verschillen in 
strategieën bevinden. 
Aanwijzingen dat de verschillen tussen lezers vooral te wijten zijn aan 
verschillen in stadia van leesvaardigheid en veel minder aan bepaalde 
stabiele persoonskenmerken, vinden we in het onderzoek van Van der 
Leij en Van Doorn (1981) over aanvankelijk lezen in het 
moedertaalonderwijs. Evenals Kanselaar (1976) stellen zij voor om bij het 
aanleren van kennis en vaardigheden uit te gaan van een analyse van 
het stadium waarin een leerling zich bevindt. Dit sluit aan bij wat 
Boekaerts (1982a) zegt over het belang van het analyseren van het 
begingedrag van de leerlingen voor wat betreft hun cognitieve capaciteit 
en hun niveau van beheersing van een bepaalde vaardigheid. 
De bovengenoemde aanwijzingen en conclusies samenvattend, kunnen 
we constateren dat zwakke lezers tekortschieten in kennis en de daarop 
gebaseerde vaardigheden, dat hun tekort geheel ( 'deficit '- type) of 
gedeeltelijk ( 'difference'-type) kan zijn en dat het verschil tussen goede 
en zwakke lezers een gevolg is van een verschillend stadium van 
leesvaardigheid en veel minder van bepaalde stabiele persoonskenmerken. 
Lezers kunnen ook in andere opzichten verschillen. Dat 
ambiguïteitstolerantie, ofwel het kunnen tolereren van onzekerheid, een 
belangrijke rol l i jk t te spelen bij begrijpend lezen in een vreemde taal, 
kunnen we opmaken uit de opmerkingen van Hosenfeld (1979) over het 
zelfconcept van de leerl ing, van Been (1980) over het kunnen tolereren 
van onzekerheid en de bereidheid om fouten te maken en van Westhoff 
(1981a) over het nemen van aanvaardbare risico's. In een deelonderzoek 
tijdens de inventarisatiefase van ons onderzoek vatten we deze variabelen 
samen onder de noemer zelfvertrouwen. Vanuit theorieën over 
prestatiemotivatie en faalangst (vg l . Veenman & Bergen, 1979; Bergen, 
1981) en over het gevoel van controle over leren (vg l . Wang, 1981) 
construeerden wij op basis van de situatiespecifieke angsttest (SSAT) 
van Bergen (1981) een vragenli jst om zelfvertrouwen bij het afleiden van 
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de betekenis van weggelaten woorden uit de context te achterhalen (vg l . 
Van der Meijden, 1984). De vragenli jst omvatte vragen naar de 
inschatting van de eigen bekwaamheid in het lezen van di t soort teksten, 
naar angst voor het niet kunnen, naar evaluatieve gevoelens en naar 
psycho-fysiologische bijverschijnselen van angst. 
Andere variabelen die van belang lijken te zijn voor lezen in een 
vreemde taal en die we in een eerdere publicatie (vg l . Van Esch, 
Hermans t Bergen, 1983) inventariseerden, zijn attitude tegenover een 
vreemde taal en interesse in het onderwerp van een tekst. Van 
Hauwermeiren (1975) stelt dat een tekst begri jpeli jker wordt, naarmate 
hij boeiender is en vice-versa. Als men geboeid wordt, overwint men 
gemakkelijker de moeilijkheden die een tekst biedt, en wat gemakkelijker 
is, leest men liever dan wat moeilijk is. Dat interesse vooral van belang 
is bij het lezen van moeilijke teksten stellen Fass en Schumacher (1978) 
vast. Geldt di t al voor lezen in de moedertaal, des te meer zal het 
gelden voor lezen in een vreemde taal, waar de moeilijkheden voor de 
lezer vanwege zijn tekorten aan kennis van en vaardigheid in die taal 
nog groter zullen z i jn. Onderzoek naar de invloed van het 
persoonskenmerk interesse voor het onderwerp van een tekst in een 
vreemde taal zal overigens worden bemoeilijkt, doordat het bijna 
onmogelijk zal zijn om deze variabele te isoleren van een ander 
persoonskenmerk, te weten inhoudelijke voorkennis, en van het 
tekstkenmerk moeilijkheidsgraad. 
3.3.2 Verschillen tussen lezers In contextgebrulk 
In 3.3.1 stelden we dat verschillen tussen lezers te wijten zijn aan 
verschillen in kennis en vaardigheden en dat zwakke lezers geheel of 
gedeeltelijk tekortschieten in kennis en vaardigheden. We nemen di t 
onderscheid in kennis en vaardigheden als uitgangspunt voor ons 
onderzoek naar verschillen tussen lezers in contextgebruik. 
Aanwijzingen dat een dergelijk onderscheid zinvol is voor onderzoek 
naar contextgebruik vinden we bij Hosenfeld (1979). Volgens haar 
verschillen leerlingen zowel in kennis van woorden als in hun 
vaardigheid om onbekende woorden te raden. Zij onderscheidt twee 
soorten raden, namelijk raden met behulp van de context en raden 
zonder gebruik te maken van de context. De zogenaamde 'contextual 
guesser' raadt niet lukraak, maar haalt syntactische en semantische 
informatie uit de context om het aantal alternatieven voor de betekenis 
van het onbekende woord te verkleinen. Hosenfeld maakt een onderscheid 
tussen wel twint ig strategieën van de 'contextual guesser'. De rode 
draad tussen deze veelheid aan strategieën is dat, hoe meer kennis de 
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lezer heeft van de context en hoe systematischer en efficiënter hij te 
werk gaat, hoe groter de kans op correct gebruik maken van de context 
is. 
Empirische evidentie voor de invloed van verschillen tussen lezers in 
kennis van de algemene context en in het gebruik maken van deze 
kennis op de prestaties van begrijpend lezen in de moedertaal zien we 
o.a. bij Spilich et al. (1979), die vonden dat lezers met veel voorkennis 
van een bepaald onderwerp veel beter belangrijke informatie uit een 
tekst konden halen en onthouden dan lezers met weinig voorkennis. 
Bewijzen voor de effecten van dit soort verschillen tussen lezers op 
begrijpend lezen werden ook geleverd door onderzoeken naar de invloed 
die verschil in perspectief kan hebben op het begrijpen van teksten. Zo 
kregen in een experiment van Pichert en Anderson (1977) drie groepen 
proefpersonen dezelfde tekst te lezen maar elke groep vanuit een 
verschillend perspectief. De tekst beschreef de bouw, ligging en 
inboedel van een huis. Groep één moest de tekst lezen vanuit het 
gezichtspunt van een inbreker, groep twee vanuit het gezichtspunt van 
een potentiële koper en groep drie kreeg geen instructie over het 
perspectief van waaruit de tekst zou moeten worden gelezen. Al 
naargelang het perspectief bleken lezers bepaalde elementen in de tekst 
belangrijker te achten en beter te onthouden: voor de ' inbrekers' was 
een kleurentelevisie belangrijker, zodat de aanwezigheid daarvan door 
hen beter werd onthouden dan de omstandigheid dat een dak lekte, 
terwij l voor de 'huizenkopers' juist het omgekeerde gold. Een 
vergelijkbaar resultaat kwam uit een onderzoek van Anderson, Spiro en 
Anderson (1977). In dit experiment werd gebruik gemaakt van twee 
parallelteksten: een over een etentje in een restaurant en een over het 
winkelen in een supermarkt. In beide teksten kwamen achttien dezelfde 
voedsel-items voor die besteld c .q . gekocht werden door dezelfde 
personen in dezelfde volgorde. Bij de eerste tekst kregen de 
proefpersonen de indruk dat het ging om een etentje in een restaurant 
en bij tekst twee dat het ging om een supermarkt. Van de 
'restaurant '- tekst hadden de lezers meer voedsel-items onthouden, wisten 
beter de volgorde van deze items en konden ook beter weergeven welk 
item bij welke persoon hoorde. De verklar ing hiervoor is dat in een 
restaurant het aantal items waaruit men kan kiezen, veel beperkter is en 
bovendien de volgorde van deze items aan str ik tere voorwaarden 
gebonden is. Zo verschillen voorgerechten, hoofdgerechten en 
nagerechten duideli jk van elkaar. Deze twee experimenten, dat van 
Pichert en Anderson (1977) en dat van Anderson et al. (1977) naar de 
invloed van verschillen tussen lezen in perspectief, passen binnen de 
schematheorie die we in hoofdstuk twee bespraken, en ondersteunen ons 
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inziens de invloed van verschillen in inhoudelijke voorkennis, ofwel in 
kennis van de algemene context, op prestaties in begrijpend lezen. 
Kennis van deze algemene context is nog iets anders dan vaardigheid 
m het gebruik ervan. Lezers kunnen m zowel het ene als het andere 
opzicht verschillen en deze verschillen hebben invloed op het begrijpen 
van een tekst Schouten-Van Parreren (1981a) spreekt dan ook over drie 
soorten fouten op di t gebied, door haar overigens de context op 
wereldkennismveau genoemd namelijk fouten veroorzaakt doordat de 
kennis ontbreekt, fouten veroorzaakt doordat de nodige kennis wel 
aanwezig is maar met functioneert, of fouten veroorzaakt doordat de 
aanwezige kennis te veel gewicht k r i j g t , wat het geval kan zijn bij 
recent verworven en/of emotioneel beladen kennis. Dus met alleen de 
verschillen m inhoudelijke voorkennis maar ook in de manier waarop van 
deze voorkennis gebruik gemaakt wordt, heeft invloed op het begrijpen 
van een tekst De mameren waarop lezers de nieuwe informatie van de 
tekst relateren aan reeds aanwezige kennis, kunnen erg uiteenlopen. 
Lezers maken namelijk hun eigen cognitieve bewerkingen of 
transformaties (vgl Wittrock, 1982) Over het relateren van nieuwe 
informatie aan reeds aanwezige kennis bestaan verschillende theorieën, 
zoals de 'advance-orgamzer' theorie van Ausubel (1960), de voorstellen 
van Gagne (1977), de 'assimilatietheone' van Mayer (1975), de 'given-
new strategy' van Clark en Haviland (1974, 1977) en de eerder 
besproken schematheorie van Rumelhart en Ortony (1977) 
De advance-orgamzer theorie van Ausubel (1960) gaat ervan uit dat 
het lezen en onthouden van nieuwe leerstof m verbale vorm kan worden 
vergemakkelijkt door middel van 'advance-orgamzers', ofwel inleidende 
teksten waarin voor de nieuwe informatie relevante begrippen worden 
aangeboden dan wel in herinnering worden geroepen Het is als het ware 
een kapstok waaraan de lezer de kleren van de nieuwe informatie kan 
ophangen Onderzoek naar het effect van advance-orgamzers heeft 
tegenstrijdige resultaten opgeleverd Volgens Tierney en Cunningham 
(1984) is dit vooral te wijten aan het gebrek aan een duidelijk 
gespecificeerde operationele definitie van advance-organizers en aan het 
globale karakter van de vraagstellingen van veel onderzoek naar het 
effect van advance-organizers Deze vraagstellingen houden onvoldoende 
rekening met de specifieke aard van leerstof en met uiteenlopende 
behoeften van leerders, zo stelden ZIJ Mayer (1982) komt m een 
overzichtsstudie tot de conclusie dat advance-orgamzers, mits ze aan een 
aantal voorwaarden voldoen, effect kunnen hebben. 
Vergelijkbaar met de 'advance-orgamzer' theorie van Ausubel zijn de 
voorstellen van Gagné (1977) om voorkennis te activeren door middel van 
vragen die vooraf beantwoord moeten worden, het formuleren van 
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doelstellingen, het noemen van namen of 'labels' die verwant zijn met de 
leerstof die geleerd moet worden, en het in hun verband plaatsen van 
feiten die geleerd moeten worden. Dat lang niet alle methoden om 
voorkennis te activeren succesvol z i jn , ligt volgens Schmidt (1981) aan 
het gegeven dat onderzoekers en ontwerpers van lesmateriaal zich 
onvoldoende afvragen welke cognitieve processen door de verschillende 
methoden worden beïnvloed. Wij voegen daaraan toe dat er ook nog 
onvoldoende inzicht is in individuele verschil len, niet alleen wat betreft 
kennis maar vooral ook wat betreft de manieren waarop deze kennis 
gekoppeld wordt aan nieuwe informatie. 
Over de vraag hoe het koppelen van nieuwe informatie aan reeds 
bestaande voorkennis kan plaatsvinden, geven de 'given-new-strategy' 
theorie (Clark t Haviland, 1974, 1977; Clark t Clark, 1977) en de 
'assimilatie'theorie van Mayer (1975) ons meer inzicht. 
Clark en Haviland (1974, 1977) en Clark en Clark (1977) (vg l . ook 
Wessels, 1982; Boekaerts, 1982b) stellen dat om effectief te kunnen 
communiceren de spreker of schri jver verbanden moet kunnen leggen met 
de kennis waarover de luisteraar of lezer al beschikt. Luisteraars of 
lezers integreren nieuwe met oude informatie en wel in de drie stappen 
van de 'given-new strategy': 
1. vaststellen wat aanwezige ('given') voorkennis en wat nieuwe ('new') 
informatie is; 
2. in het geheugen zoeken naar een propositie die overeenkomt met 
aanwezige voorkennis, de zogenaamde 'antecedent-propositie'; 
3. de nieuwe informatie in het geheugen integreren door deze toe te 
voegen aan de antecedent-propositie. 
Wanneer er geen directe koppeling kan plaatsvinden tussen een 
antecedent-propositie, omdat er geen expliciete antecedent-propositie is, 
kunnen luisteraars of lezers inferenties of afleidingen maken uit hun 
voorkennis, zodat de nieuwe informatie toch kan worden gekoppeld aan 
aanwezige voorkennis ( vg l . Wessels, 1982; Aarnoutse, 1982). Het l igt 
voor de hand dat lezers verschillen in hun vaardigheid om nieuwe 
informatie te koppelen aan aanwezige voorkennis en dat zij verschillen in 
hun vermogen om dit soort afleidingen te maken. 
Een andere theorie over hoe de integratie van nieuwe informatie met 
reeds bestaande voorkennis tot stand komt is de assimilatietheorie van 
Mayer (1975), die voortbouwt op de theorie van Ausübet (1960). De 
Klerk (1979a) beschri j f t de drie stadia volgens welke deze integratie tot 
stand komt, namelijk: 
54 Contextgebruik en begrijpend lezen 
1. de receptiefase waarin de leerling informatie opneemt; 
2. de fase waarin de voorkennis van de leerling ter sprake komt; 
3. de integratiefase. 
Over deze laatste fase merkt De Klerk op dat "Hoe meer relevante 
voorkennis in het cognitieve systeem (van de leerling) aanwezig is, des 
te gemakkelijker de integratie tot stand komt. . . Wat de leerling in het 
cognitieve systeem v indt , is o.a. afhankelijk van de instruct ie" (p . 40). 
Dus niet alleen de aard en de hoeveelheid van de nieuwe informatie, 
zoals bijvoorbeeld inhoud en lengte van de tekst , en de aanwezige 
voorkennis bepalen het uiteindelijke resultaat, zoals bijvoorbeeld het 
begrijpen van de tekst, maar ook de wijze waarop nieuwe informatie met 
aanwezige voorkennis wordt geïntegreerd. 
Hoewel door verschillende auteurs een specifiek effect van het 
mobiliseren van voorkennis op begrijpend lezen in een tweede taal is 
verondersteld (vg l . Coady, 1979; Phillips, 1984), is empirische evidentie 
hiervoor nog schaars. Adams (1982) onderzocht dit effect bij twee 
groepen proefpersonen. De eerste groep bestond uit 124 studenten die 
Frans als vreemde taal leerden, en de tweede groep uit 174 studenten 
psychologie. Adams deed dit met behulp van de zogenaamde "scr ip t -
activator". Deze script-activator bestond uit het vertrouwd maken van 
de lezers met de hoofdlijnen van het verhaal dat zij zouden gaan lezen. 
Adams bouwde hiermee voort op onderzoeken van o.a. Wittrock, Marks 
en Doctorow (1975), die vonden dat lezers in de moedertaal beter ¡η 
staat waren de betekenis van onbekende woorden te achterhalen, als zij 
vertrouwd waren met het 'verhaal' van de tekst. De studenten Frans 
lazen het verhaal in het Frans, terwij l de psychologiestudenten het 
verhaal in hun moedertaal, Engels, lazen. Van beide groepen lazen 
sommige proefpersonen het verhaal met vooraf een script-act ivator, 
terwij l anderen alleen maar het verhaal lazen. Adams vond dat lezers 
met een script-activator significant meer woorden herkenden, zowel in de 
moedertaal als in de vreemde taal. Dat er geen significant interactie­
effect was tussen de script-activator en de variabele taal, schr i j f t Adams 
toe aan het gegeven dat vreemde-taalleerders met een laag 
taaivaardigheidsniveau de resultaten vertroebelen: juist voor vreemde-
taalleerders met een laag niveau van taalvaardigheid zou de scr ipt-
activator extra effect hebben, zo veronderstelde z i j . Deze 
veronderstell ing komt overeen met de conclusies van Westhoff (1981a) dat 
juist vanwege de omstandigheid dat het taaivaardigheidsniveau bij lezen 
in een vreemde taal noodzakelijkerwijs gebrekkig is, het gebruik maken 
van inhoudelijke voorkennis centraal zou moeten staan in de training in 
begrijpend lezen. De veronderstelling van Adams l i jkt in str i jd te zijn 
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met de conclusies van Levine en Haus (1985), die het verschillend effect 
van veel of weinig voorkennis op begrijpend lezen in een vreemde taal, 
i .e. Spaans, onderzochten bij 200 High-School-leerlingen in het tweede 
en derde jaar dat zij deze taal leerden. Het begrip van de tekst, die een 
verslag inhield van een baseballwedstrijd, werd gemeten door een toets 
bestaande uit twaalf meerkeuze-items met twee soorten vragen, namelijk 
expliciete en impliciete. Een voorbeeld van een expliciete vraag is de 
volgende: "Los padres vencieren a los Dodgers" (De Padres versloegen 
de Dodgers met): a) 2 - 1 ; b) 2-0; c) 4-0; d) 9-6. Een voorbeeld van een 
impliciete vraag is: "La razón más probable de que este juego duró 3 
horas y 8 minutos fue (De meest waarschijnlijke reden dat de wedstrijd 3 
uur en 8 minuten duurde was): 
a. "el número de imparables (het aantal 'hits ') 
b. el número de entradas o episodios (het aantal ' innings') 
c. la alta temperatura (de hoge temperatuur) 
d . la decisión del juez principal (de beslissing van de 
hoofdscheidsrechter)" 
Om het antwoord (a) op deze vraag te vinden moest de lezer behalve van 
de informatie uit de tekst gebruik maken van inhoudelijke voorkennis 
over baseball. Het artikel gaf een verslag van een wedstijd van negen 
innings met een totaal van zesentwintig hits en acht pitches. De lezer 
met voorkennis zou kunnen weten dat een voorgeschreven wedstrijd van 
negen innings lang zou duren vanwege de vele hits en, bijgevolg, de 
onderbrekingen die nodig waren om van pitcher te veranderen. Hij moest 
echter ook nog geb r j i k maken van informatie uit de tekst om andere 
oorzaken voor het lang duren van de wedstri jd uit te sluiten, zoals extra 
innings of vertraging vanwege het weer. De voorkennis van de lezer 
werd gemeten door negen meerkeuze-items in het Engels over de regels 
van baseball, die na het lezen van de tekst werden afgenomen. De 
leerlingen die tot drie vragen goed hadden van deze voorkennistoets, 
werden ingedeeld bij de groep met weinig voorkennis (in totaal 52 
leerl ingen), de leerlingen die acht of negen vragen goed hadden, werden 
ingedeeld bij de groep met veel voorkennis (in totaal 38 leerlingen). Van 
deze groep van in totaal 90 leerlingen waren 44 leerlingen derdejaars en 
46 leerlingen tweedejaars. Levine en Haus kwamen weliswaar tot de 
conclusie dat het hebben van voorkennis van invloed is op de scores op 
zowel expliciete als impliciete vragen over een tekst, maar dat op 
impliciete vragen de groep met het hoogste niveau van taalvaardigheid 
significant hoger scoorde. Dat betekent, zo stellen de auteurs, dat 
taalvaardigheid wel eens veel belangrijker zou kunnen zijn dan 
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inhoudelijke voorkennis. Dit suggereert het tegenovergestelde van wat 
Adams veronderstelde, namelijk dat het niveau van taalvaardigheid er 
niet toe doet en zelfs dat leerlingen met een lager taaivaardigheidsniveau 
nog meer baat hebben bij het hebben van voorkennis. We moeten hierbij 
enkele kanttekeningen plaatsen. Allereerst twee kanttekeningen bij het 
onderzoek van Levine en Haus. De eerste betreft de criteriumvariabele 
voor begrijpend lezen die bestaat uit twaalf meerkeuzevragen, vier 
vragen die expliciet uit de tekst konden worden afgeleid, en acht vragen 
waarop het antwoord kon worden afgeleid uit een koppeling van de 
informatie uit de tekst en hun aanwezige voorkennis. Als we uitgaan 
van 25% raadkans, moet worden vastgesteld dat er wel heel weinig 
vragen in beide categorieën en in totaal overbl i jven. De tweede 
kanttekening is dat het onderscheid in taalvaardigheid tussen klas twee 
en klas drie niet zo groot is als bijvoorbeeld tussen klas een en klas 
dr ie, zodat we niet kunnen spreken van een vergeli jking tussen hoog en 
laag niveau van taalvaardigheid. De derde kanttekening betreft het 
verschil tussen inhoudelijke voorkennis die reeds geïntegreerd is in het 
informatieverwerkingssysteem van de lezer (in het onderzoek van Levine 
& Haus), en het aanbrengen van nieuwe inhoudelijke informatie of 
voorkennis met behulp van een script-activator (in het onderzoek van 
Adams). Dat zijn twee zaken die niet hetzelfde zi jn. 
Vooralsnog moet onze conclusie zijn dat we geen definitief antwoord 
kunnen geven op de vraag of het hebben van inhoudelijke voorkennis bij 
leerlingen met een lager niveau van taalvaardigheid meer effect heeft op 
de prestaties van leerlingen in begrijpend lezen in een vreemde taal dan 
bij leerlingen met een hoger niveau van taalvaardigheid. Wel kunnen we 
uit de onderzoeken van Wittrock, Marks & Doctorow (1975) en Adams 
(1982) concluderen dat verschillen in inhoudelijke voorkennis of algemene 
context ook en juist een belangrijke invloed uitoefenen op begrijpend 
lezen zowel in de moedertaal als in een vreemde taal en dat lezers 
verschillen in de mate waarin zij in staat zijn gebruik te maken van deze 
soort context. 
Voor verschillen tussen lezers in het gebruik van de locale context bij 
begrijpend lezen in een vreemde taal zijn aanknopingspunten te vinden in 
de beschrijving van soorten fouten in het gebruik van de syntactische, 
semantische en lexicale context in onderzoeken als die van Cziko (1977), 
Hosenfeld (1979), Schouten-Van Parreren (1981a), Van Parreren en 
Schouten-Van Parreren (1982), Schouten-Van Parreren en Hoogendoorn 
(1983). Evenals bij de algemene context is het ook hier van belang een 
duidelijk onderscheid te maken tussen kennis van deze soorten context 
en vaardigheid in het gebruik maken van deze kennis. Individuele 
verschillen in contextgebruik zijn niet alleen het gevolg van het 
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ontbreken van kennis op semantisch, syntactisch en lexicaal gebied, 
maar ook van het niet of gebrekkig functioneren van deze kennis. 
De meningen lopen uiteen over de vraag welk soort context het 
belangrijkste is bij begrijpend lezen m een vreemde taal. Het antwoord 
op deze vraag is voor ons belangri jk, omdat bij het gebruik maken van 
de invloedrijkste soort context de verschillen tussen de lezers m kennis 
en vaardigheden het meeste effect zullen sorteren. Cziko (1977) toonde 
aan dat lezers m een vreemde taal eerder gevoeligheid ontwikkelen voor 
het gebruik van syntactische aanwijzingen dan voor de twee andere 
soorten context die hij noemt, namelijk de semantische en de tekstuele. 
Onder tekstuele context verstaat hij de algemene context of inhoudelijke 
voorkennis. Onder syntactische context brengt hij ook de lexicale 
context onder. Als voorbeeld geeft hij het gebruik van overeenkomstige 
suffixen tussen Engels en Frans (zoals ' - t i on ' , ' - ed ' , ' - ible' en ' - ly ' m 
het Engels en ' - t ion ' , ' -er ' , ' - leux' ('-leuse') en '-ment' m het Frans) 
die als betrouwbare indicatoren fungeren, zelfs voor woorden die anders 
volledig onbekend zouden z i jn. 
Ulijn (1981) komt tot conclusies die l i jnrecht lijken te staan tegenover 
die van Cziko "A safe conclusion could be that F(oreign) L(anguage) 
readers should develop mainly a conceptual strategy m reading a FL, 
since a syntactic strategy will include a thorough syntactic analysis 
which is superfluous for normal comprehension-oriented reading" (p. 
157). De conclusies van Ulijn (1981), die overigens in een latere 
publicatie (Ul i jn, 1984) worden genuanceerd, dat het leesonderwijs m de 
vreemde talen vooral gericht zou moeten zijn op oefeningen m 
woordverwervmg en op het behandelen van allerlei lexicale problemen, 
li jken ons voorbarig. In het algemeen kunnen we nog geen antwoord 
geven op de vragen welke soort context het belangrijkste is voor 
begrijpend lezen m een vreemde taal en waar bijgevolg individuele 
verschillen m kennis en vaardigheden het meeste effect hebben Alle 
soorten context spelen een rol en beïnvloeden elkaar: bijvoorbeeld 
vaststellen tot welke woordsoort een onbekend woord hoort, dat wil 
zeggen gebruik maken van de lexicale context, maakt het mogelijk dat 
het verband van het woord in de zin duideli jk wordt, ofwel dat de 
syntactische context hulp gaat bieden, zodat vastgesteld kan worden bij 
welke woorden het onbekende woord inhoudelijk hoort (de semantische 
context) . Aanwijzingen voor deze wisselwerking tussen de verschillende 
soorten context vinden wij m de exploratieve onderzoeken naar 
contextgebruik met behulp van de hardop-denkmethode van Van Esch 
(1984b) en Van Bommel (1986). In deze onderzoeken zijn ook 
aanwijzingen te vinden dat er geen sprake is van een steeds 
terugkerende hiërarchische ordening van niveaus, zoals Schouten-Van 
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Parreren (1981a) veronderstelt, maar dat er sprake is van een volgorde 
die wisselt al naargelang de voorkennis van de lezer en al naargelang de 
context van het woord. 
3.U Conclusies 
Aan het einde van dit hoofdstuk over begrijpend lezen en contextgebruik 
m een vreemde taal kunnen we de conclusie t rekken dat er tussen 
begrijpend lezen m moedertaal en begrijpend lezen m een vreemde taal 
sprake is van overeenkomsten en verschil len. Een overeenkomst is dat m 
beide gevallen de lezer de informatie uit de tekst aan zijn eigen kennis 
relateert, doordat er een wisselwerking plaatsvindt tussen tekstgestuurde 
en kennisgestuurde verwerking. Er zijn echter ook verschillen en wel m 
kennis en de op deze kennis gebaseerde vaardigheid. De verschillen m 
kennis tussen moedertaal en vreemde taal op orthograf isch, semantisch, 
syntactisch en conceptueel gebied hebben verschillen m vaardigheid tot 
gevolg De lezer m een vreemde taal, en zeker de beginnende lezer m 
die taal, moet vanwege de vele onbekende woorden of groepen van 
woorden zijn toevlucht nemen tot een woord voor woord lezen Dit vraagt 
veel van zijn verwerkingscapaciteit en aandacht en het gevolg is vaak 
een vermindering van of totaal verlies aan informatie. Begrijpend lezen 
m de vreemde taal kan ook worden bemoeilijkt door de interferentie van 
kennis en strategieën vanuit begrijpend lezen m de moedertaal. 
In bovenstaande paragraaf maakten we een onderscheid in kennis en 
vaardigheid. De lezer in een vreemde taal, en zeker de beginnende lezer 
in die taal zal bij onbekende woorden of woordgroepen zijn tekorten m 
kennis en vaardigheid moeten compenseren. Dit kan hij door gebruik te 
maken van de context. Door gebruik te maken van de algemene context, 
dat wil zeggen van de inhoudelijke voorkennis over het onderwerp van 
de tekst, en van de locale (lexicale, semantische, syntactische en 
stilistische) context van het onbekende woord m de z in, kan hij 
achterhalen wat de betekenis van het onbekende woord of de onbekende 
woorden is. Contextgebruik bij het afleiden van de betekenis van 
onbekende woorden is een belangrijke variabele voor begrijpend lezen in 
een vreemde taal, zo is onze veronderstelling die door verder onderzoek 
zal moeten worden bevestigd. 
Verschillen tussen lezers zijn vooral het gevolg van verschillen m 
kennis en vaardigheden en lijken veel minder te wijten aan stabiele 
verschillen m informatieverwerking. Ook lijken verschillen tussen lezers 
in zelfvertrouwen, att itude tegenover de vreemde taal en interesse m het 
onderwerp van de tekst van invloed te zijn op begrijpend lezen m een 
vreemde taal. In een aantal onderzoeken vonden we bovendien 
Begrijpend lezen in een vreemde taal 59 
aanwijzingen voor de invloed op begrijpend lezen van verschillen tussen 
lezers wat betreft kennis van de verschillende soorten context en wat 
betreft hun vaardigheid in het gebruik maken van deze kennis. 
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f HET LEREN EN ONDERWIJZEN VAN BEGRIJPEND LEZEN EN 
CONTEXT CE BRU IK IN EEN VREEMDE TAAL 
4.0 Inleiding 
Knoers (1972) omschrijft het onderwijsleerproces als een proces waarin 
de leerstof in de interactie tussen leraar en leerling of leergroep 
functioneert als medium voor het bereiken van onderwijsdoeleinden. 
Aspecten die van belang zijn in dit onderwijsleerproces, zo zegt Knoers, 
zijn de setting (in de school, de klas of een onderwijsgroep in het 
algemeen), de methodische begeleiding door de leraar, de interactie 
tussen leraar en leerlingen- waarbij sprake moet zijn van een dialogische 
relatie- en de leerstof. Deze laatste zou niet alleen als medium moeten 
fungeren om met name cognitieve doeleinden te bereiken, maar zou 
moeten worden opgenomen in de cognitieve structuur van de leerl ingen, 
di t is "het geïntegreerd geheel van hun kennis, inzichten en 
overtuigingen, waardoor die leerstof werkeli jk functioneel wordt" (p . 7 ) . 
Dit zou moeten gebeuren door de juiste leerervaringen te scheppen, 
waarbij methoden en middelen een belangrijke rol spelen. Een laatste 
aspect dat door Knoers wordt benadrukt, is de methodische begeleiding 
van het leerproces, waartoe ook de voorbewerking van de leerstof 
behoort: in tegenstelling tot wat in leerpsychologische experimenten wel 
gebeurt, namelijk dat gewerkt wordt met niet didactisch voorbewerkte 
leerstof, moet in het onderwijsleerproces de leerstof didactisch 
voorbewerkt z i jn, dat wil zeggen zodanig gepresenteerd worden dat de 
leerling optimaal leert. 
De definitie van het onderwijsleerproces die Knoers geeft, sluit aan 
bij cognitief-psychologische benaderingen zoals we die in hoofdstuk drie 
hebben beschreven. Deze benaderingen waren een reactie op enge 
behavioristische opvattingen over leren. Een vergeli jkbare ontwikkeling 
in opvattingen over leren en onderwijzen in het algemeen zien we bij het 
leren en onderwijzen van vreemde talen. We zullen in 4.1 in het kort 
ingaan op deze ontwikkeling om een kader te hebben voor di t hoofdstuk 
over het leren en onderwijzen van contextgebruik en begrijpend lezen in 
een vreemde taal. 
In de voorgaande hoofdstukken gaven we een beschrijving van het 
proces van begrijpend lezen in een vreemde taal en van de variabelen 
die daarbij een rol spelen. Hieruit kunnen niet zomaar conclusies 
worden getrokken voor het leren en onderwijzen van begrijpend lezen in 
een vreemde taal. Van Els et al. (1984) manen tot uiterste 
voorzichtigheid bij het direct toepassen van onderzoeksgegevens uit 
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hulpdisciplines als taalkunde, psychologie, onderwijskunde en pedagogiek 
op het onderwijs in moderne vreemde talen Voorbeelden uit het recente 
en meer verre verleden van het vreemde-talenonderwijs laten zien dat 
hun waarschuwing terecht is Onder invloed van het onderwijs in de 
klassieke talen, Latijn en Grieks, werd m de grammatica-vertaalmethode 
eenzijdig de nadruk gelegd op kennis van de grammatica, terwijl m de 
audiolinguale methode het analyseren van gesproken taal vanuit 
structural ist ische opvattingen direct werd omgezet in een eenzijdige 
nadruk op vooral mechanisch spreekvaardigheidsonderwijs Dat we 
voorzichtig moeten zijn met het direct toepassen van inzichten uit de 
taalkunde op het vreemde-talenonderwijs, bl i jkt wel uit een sprekend 
voorbeeld dat Van Els et al. (1984) geven Het begrip 'aangeboren 
taalvermogen' (Language Acquisition Device) uit de Transformationeel 
Generatieve Grammatica kan leiden tot twee geheel verschillende en zelfs 
tegenovergestelde conclusies voor het vreemde-talenonderwijs een 
mogelijke conclusie zou kunnen zijn dat het creëren van de ri jke 
linguïstische omgeving, waar Chomsky ook over spreekt, voldoende is 
voor de vreemde-taalleerder, die op een inductieve manier, dat wil 
zeggen zelfontdekkend, het regelsysteem voor de vreemde taal zal leren; 
een andere, tegenovergestelde, conclusie kan zijn dat het veel beter is 
om op een deductieve manier, dat wil zeggen met behulp van expliciet 
geformuleerde regels, gebruik te maken van dat aangeboren taalvermogen 
van de vreemde-taalleerder 
Betekent het voorgaande dat we onderzoeksgegevens uit 
hulpdisciplines zoals taalkunde, psychologie, pedagogiek en 
onderwijskunde met kunnen toepassen op het vreemde-talenonderwijs? 
Van Els et al . (1984) menen van wel, maar stellen dat de criteria voor 
wat toepasbaar is uit deze hulpwetenschappen, eerst en vooral door het 
vreemde-talenonderwijs zelf zouden moeten worden geleverd - welke 
hulpdisciplme het meest te bieden heeft, varieert voor elke fase van de 
didactische cyclus van het vreemde-talenonderwijs. In ons geval zouden 
we voor elk van de fases van het onderwijsleerproces van begrijpend 
lezen in een vreemde taal moeten nagaan wat we uit andere disciplines 
zouden kunnen gebruiken. Als we voor de fases van het 
onderwijsleerproces uitgaan van het vaak gehanteerde model 'Didactische 
Analyse' van Van Gelder (1953, vgl ook De Corte et a l . , 1981), zouden 
we dus moeten nagaan welke implicaties we uit de voorgaande 
hoofdstukken en uit andere bronnen kunnen halen voor doelstellingen, 
beginsituatie, onderwijsleersituatie en evaluatie van het onderwijs m 
begrijpend lezen in een vreemde taal. We zullen m 4 2 tot en met 4 5 
ingaan op mogelijke implicaties voor deze componenten van het onderwijs 
in begrijpend lezen In 4 6 trekken we conclusies. Deze conclusies 
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dragen een voorlopig karakter en zijn te beschouwen als onderdelen van 
een theorie over het leren en onderwijzen van begrijpend lezen m een 
vreemde taal die door verder onderzoek zou moeten worden getoetst. 
Met deze voorlopige conclusies sluiten we het theoretische deel van dit 
proefschrif t af 
4. / Opvattingen over het leren van moderne vreemde talen 
Behavioristische of connection!stisehe leertheorieën stellen dat taal een 
vorm van gedrag is die mensen aanleren zoals dieren gedrag aan kunnen 
leren volgens een zogenaamd 'SR-model': namelijk door te reageren met 
een response (R) op een stimulus(S) van buitenaf. Een ander belangrijk 
begrip binnen de SR-theone is wat Skmner (1957) 'reinforcement' 
noemde Positieve 'reinforcement', of bekracht iging, leidt tot een grotere 
waarschijnlijkheid dat mens of dier het gewenste gedrag weer zal 
vertonen, terwij l negatieve 'reinforcement' deze waarschijnlijkheid doet 
afnemen. Volgens Skmner leren mensen zo ook een taal, doordat elke 
taaluiting volgt op een of andere verbale of met-verbale stimulus. 
Belangrijke andere elementen m het leren van een taal, zo stellen 
Skmner en andere behavioristen, zijn imitatie en frequentie van de 
(taal)stimulus. 
Op de behavioristische benadering zoals Skmner die voorstond, 
reageerde Chomsky (1959) door te stellen dat menselijk gedrag veel com-
plexer is dan dierl i jk gedrag en dat men bij het beschrijven en verklaren 
van taalgedrag eerst en vooral rekening moet houden met het aangeboren 
vermogen van de mens om een taal te leren De mental isti sehe benadering 
van Chomsky benadrukte de mentale activiteiten van de taalleerder zelf 
en trok de rol van externe factoren als imitatie, frequentie van stimulus 
en reinforcement m twijfel door argumenten tegen het belang van deze 
drie sleutelbegrippen m de behavioristische benadering te verzamelen. 
Van Els et a l . (1984) verwijzen echter naar verschillende onderzoeken 
waaruit b l i jk t dat vraagtekens gezet moeten worden bij het zonder meer 
verantwoordelijk stellen van deze drie elementen voor het leren van een 
vreemde taal. Zo bl i jk t dat kinderen met alleen taaluitingen van hun 
ouders imiteren, maar ook zelf afwijkende taaluitingen produceren. Ook 
bl i jk t frequentie van de stimulus duidelijk minder invloed te hebben op 
de taalontwikkeling van kinderen dan behavioristen veronderstelden, 
terwij l er ook geen rechtstreekse relatie b l i jk t te bestaan tussen 
positieve reinforcement en grammaticaal correcte taaluitingen (vg l . 
hiervoor ook Koster & Matter, 1983). 
Van Els et al . (1984) stellen dat de discussie tussen voorstanders van 
behavioristische opvattingen en de voorstanders van de mentahstische 
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opvattingen weinig heeft opgeleverd, omdat deze discussie voornamelijk 
bestond uit het belachelijk maken van eikaars aannames* de 
behavioristen zien de bijdrage van de leerder zelf aan het leerproces 
met, terwij l de mentahsten practisch ontkennen dat de linguïstische 
input en de omgeving een >-ol spelen m dit leerproces en over het 
algemeen weinig aandacht besteden aan het feiteli jk verloop van taal-
ontwikkel ing. 
In plaats van te kiezen voor de ene of de andere opvatting stelt de 
'procedurele benadering' dat zowel interne als externe factoren een rol 
spelen bij het leren van een taal en dat er sprake is van een 
wisselwerking tussen deze beide soorten factoren · taalleerders hebben 
een cognitieve capaciteit om structuur te ontdekken m de taal om hen 
heen en zowel het begrijpen van taal als het zelf produceren van taal is 
gebaseerd op een zich voortdurend uitbreidend en veranderend systeem 
van manieren, of 'procedures', van ontdekken Taalleerders zi jn, met 
andere woorden, steeds bezig om de taal die ZIJ opnemen, te organiseren 
en te bewerken Dit b l i jk t uit het gegeven dat dezelfde linguïstische 
input door de verschillende manieren van bewerken van de onderscheiden 
taalleerders tot onderlinge verschillen m output kan leiden Deze 
opvatt ing, de procedurele benadering van het leerproces, past binnen de 
procesgerichte cognitieve psychologie zoals die met name m de Verenigde 
Staten in de tweede helft van de zestiger jaren werd ontwikkeld Wessels 
(1982) noemt de cognitieve psychologie de wetenschap van de 
informatieverwerking door de mens De cognitieve psychologie heeft 
betrekking op de soort informatie die WIJ hebben opgeslagen en op de 
processen die nodig zijn bij het opnemen, verwerken, opslaan en gebruik 
maken van die informatie (pp 1-2). 
Toegepast op het onderwijs kunnen we spreken van een cognitieve 
onderwijspsychologie. De Klerk (1979a) stelt dat 
kennis van leerstof als zodanig bij het vervaardigen van een 
instructieprogramma met voldoende is. Men dient mede rekening te 
houden met de wijze waarop aangeboden informatie door de leerling 
verwerkt wordt BIJ het zoeken naar optimale 
onderwijsarrangementen zal veel meer aandacht besteed moeten 
worden aan de mogelijkheden (en beperkingen) van menselijke 
informatieverwerking (en dus aan de opname, verwerking, opslag, 
toepassing en weergave (reproductie) van de aangeboden informatie) 
en aan individuele verschillen m aanleg en capaciteiten die er 
tussen leerlingen bestaan De onderwijspsychologie is erop gericht 
het inzicht m de onderliggende relaties tussen deze variabelen te 
vergroten (p . 19) 
Een voorbeeld van cogmtief-psychologisch onderzoek naar verschillen m 
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informatieverwerking is het Aptitude-Treatment-Interaction (ATI) 
onderzoek, een benadering die vooral eind jaren '70 en begin jaren '80 
veel aanhangers had, maar die ook veel kr i t iek kreeg Voor een 
overzicht van de ATI benadering verwijzen we naar De Klerk (1979a, 
1982b) en Boekaerts (1982c), voor een discussie tussen voor- en 
tegenstanders naar Crombag (1979), De Klerk (1979b, 1982a, 1985), 
Boekaerts (1985) en Verhoeven (1979) en voor een toespitsing van AT I -
onderzoek op het vreemde-talenonderwijs naar Van Esch (1981) 
Wittrock (1982) benadrukt vooral het indirecte karakter van cognitieve 
benaderingen Onderzoek van het onderwijs moet zich volgens hem 
richten op de relaties tussen, enerzijds, de cognitieve processen die bij 
leren een rol spelen en leerlingkenmerken als toeschri jving, motivatie, 
manieren van informatie opnemen, geheugen, cognitieve stijlen en 
cognitieve structuren en, anderzijds, de kenmerken van het onderwijs of 
leertaakvanabelen opgevat m de meest ruime zin van het woord 
Leerlingen leren met alleen door doen, door de gevolgen van hun daden 
te ervaren en door automatisch te reageren op stimuli uit hun omgeving 
(zoals vanuit behavioristisch standpunt wordt gesteld), maar ook door 
eigen cognitieve bewerkingen of transformaties van de leerstof, zoals 
gevolgtrekkingen die ZIJ maken, voorstellingen die ZIJ zich vormen, enz 
Uitgaan van een dergeli jk, wat Wittrock noemt "generatief", model van 
leren, heeft de volgende implicaties 
1 Om de effecten van treatments of trainingsprogramma s te kunnen 
begri jpen, moeten we inzicht hebben m de wijze waarop leerlingen in 
het onderwijs informatie opnemen en verwerken 
2 De keuze van treatments hangt af van de aard van de leerstof en van 
de leerlmgvariabelen Zo kan bijvoorbeeld afhankelijk van beide 
factoren een keuze gemaakt worden tussen een meer inductieve en een 
meer deductieve benadering 
3 Treatments of trainingsprogramma s moeten leerlingen ook 
mformatieverwerkingsstrategieen aanleren Dat wil zeggen dat ZIJ niet 
alleen leerstof moeten aanbieden en laten verwerken, maar leerlingen 
ook relaties moeten laten leggen tussen eigen kennis en ervaringen 
enerzijds en de leerstof anderzijds en wel door middel van zogenaamde 
"mentale" bewerkingen 
Volgens cogmtief-psychologische benaderingen is de taalleerder 
voortdurend bezig de taal die hij opneemt, m zijn cognitief systeem of 
zijn 'cognitieve structuur ' (vgl Knoers, 1972) te verwerken en mentaal 
te bewerken Dat is ook het geval bij het leren van begrijpend lezen m 
een vreemde taal We zullen m 4 3 uitgebreider ingaan op de factoren in 
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de leerder die van invloed zijn op het leren van een vreemde taal en op 
het leren van begrijpend lezen m een vreemde taal Eerst zullen we m 
4 2 vanuit de beschrijving van het proces van begrijpend lezen m de 
vorige hoofdstukken doelstellingen trachten te formuleren voor het 
onderwijsleerproces m deze vaardigheid 
4.2 Doelstellingen 
In hoofdstuk een concludeerden we dat onderzoek naar taal-
gebruikssituaties ons wel informatie geeft over de inhoud van doel-
stellingen voor leesonderwijs, maar dat die informatie weinig of niets 
duidelijk maakt over het gedragsaspect van die doelstellingen, dat wil 
zeggen over welke handelingen de leerling moet verrichten om te laten 
zien dat hij de doelstellingen heeft bereikt. Om daar meer zicht op te 
kr i jgen, zouden we eerst meer te weten moeten komen over de aard van 
het leesproces zelf. 
In hoofdstuk twee hebben we verschillende benaderingen van 
begrijpend lezen besproken en hebben we een keuze gemaakt voor een 
interactieve benadering, die lezen opvat als een wisselwerking tussen 
tekstgestuurde of bottom-up verwerking en de verwerking die gestuurd 
wordt door de kennis van de lezer, de zogenaamde top-down verwerking. 
Binnen deze interactieve benadering hebben we het proces van 
begrijpend lezen beschreven met behulp van het model van Boekaerts 
(1982a, 1982c, 1987a). In dit model doet de lezer een beroep op drie 
soorten informatie, namelijk: 
1. de verbale informatie in de tekst; 
2. de kennis die reeds m het lange-termijngeheugen aanwezig is; 
3. de context waarin de boodschap wordt gegeven. 
Een beroep doen op verbale informatie betekent een bottom-up 
verwerking, terwij l gebruik maken van de kennis die reeds m het lange-
termijngeheugen aanwezig is, neerkomt op een top-down of 
kennisgestuurde verwerking. De lezer kan ook op grond van 
aanwijzingen uit de context de input begri jpen. Boekaerts onderscheidt 
twee soorten context: de linguistische of talige context, zoals de t i tel 
van een tekst of aanwijzingen uit zinnen of alinea's die voorafgaan of 
volgen, en de extra-l inguïstische context, zoals visuele informatie bij een 
tekst of aanvullende kennis die de lezer kan activeren uit zijn geheugen. 
Deze drie typen van kennisverwerking, dat wil zeggen tekstgestuurd, 
kennisgestuurd en beinvloed door de context, verlopen parallel aan 
elkaar en beïnvloeden elkaar, zo bl i jkt uit verschillende onderzoeken. 
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Het gewicht van elk van deze drie ten opzichte van de beide andere 
varieert en hangt af van de mate waarin een van deze drie typen de 
lezer meer informatie verschaft Weet een lezer bijvoorbeeld al veel over 
het onderwerp van een tekst, dan zal er voornamelijk van een 
kenmsgestuurde verwerking sprake zi jn, naarmate hij er minder van 
weet, zal er meer sprake zijn van een tekstgestuurde verwerking De 
lezer begint met het voorlopig interpreteren van de betekenis van 
woorden en zinnen meteen al bij het eerste woord van de z in, maar 
wacht tot aan het einde van een 'functioneel compleet zinsdeel' met een 
definitieve interpretatie van de betekenis Hierbij maakt de lezer 
tegeli jkerti jd gebruik van alle informatie die letters, woorden, 
woordgroepen of zinsdelen, zinnen en tekst hem bieden. Door deze 
wederzijdse beïnvloeding is de lezer al in staat om tot een interpretatie 
te komen, lang voordat hij alle woorden van een zin heeft gelezen. Deze 
interpretatie is voorlopig en kan worden bijgesteld op grond van de 
informatie die volgt 
In hoofdstuk drie onderbouwden we onze opvatting dat er geen 
conceptueel verschil is m informatieverwerking tussen begrijpend lezen 
m de moedertaal en begrijpend lezen in de vreemde taal het leesproces 
is in beide gevallen een wisselwerking tussen tekstgestuurde en 
kenmsgestuurde verwerking. Dat er desalniettemin een verschil bestaat 
tussen begrijpend lezen m een vreemde taal en begrijpend lezen in de 
moedertaal, is een gevolg van verschil m kennis en vaardigheid. Dit 
verschil m kennis en vaardigheid heeft belangrijke gevolgen voor het 
verwerken van informatie Twee belangrijke factoren m de lezer die m 
aanmerking genomen dienen te worden om het verschil tussen begrijpend 
lezen m de moedertaal en begrijpend lezen m de vreemde taal te 
verklaren, z i jn , zo zagen we in hoofdstuk dr ie , vertrouwdheid en 
capaciteit van verwerking. Zolang de woorden en de woordgroepen voor 
de lezer vertrouwd zi jn, verloopt het proces van lezen automatisch: het 
is met nodig bewuste aandacht te reserveren om de inhoud van de tekst 
te interpreteren. Als de woorden vreemd zijn voor de lezer, moet hij 
overgaan tot bewuste verwerking. Aangezien bij leren lezen m een 
vreemde taal er vaak sprake van zal zijn dat de leerling woorden met 
kent, zal hij terugvallen op woord voor woord lezen. Dit vraagt veel van 
zijn verwerkingscapaciteit en hij kan daardoor met tot een definitieve 
interpretatie komen van de betekenis van wat hij leest. Anders gezegd, 
de lezer kan met 'bijhouden' wat hij leest en 'verl iest de draad'. We 
signaleerden di t m hoofdstuk drie met verwijzingen naar Boekaerts 
(1982a) en Yono (1971). 
In bovenstaande beschrijving van het leesproces staan drie begrippen 
centraal, namelijk ten eerste de wisselwerking tussen tekstgestuurde, 
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kennisgestuurde en contextuele informatieverwerking, ten tweede 
vertrouwdheid en ten derde capaciteit van verwerking. Deze drie 
begrippen kunnen ons helpen bij het formuleren van doelstellingen van 
het onderwijsleerproces van begrijpend lezen in een vreemde taal. 
Om ervoor te zorgen dat de verwerkingscapaciteit van de leerling met 
overbelast raakt, moet de leerling beschikken over zoveel mogelijk talige 
en met-talige kennis én moet hij leren zo goed mogelijk gebruik te maken 
van deze kennis Nu kan het bijbrengen van met-talige kennis hooguit 
een indirect doel zijn van het onderwijs m begrijpend lezen al lezende 
verwerft de leerling kennis over allerlei onderwerpen. Bovendien speelt 
de met-talige kennis bij lang niet alle soorten leesteksten een belangrijke 
ro l . Dat is wel het geval bij talige kennis. Een belangrijke globale 
doelstelling van het onderwijsleerproces van begrijpend lezen m een 
vreemde taal, en dan ook met name m de aanvangsfase van dat 
onderwijs, is het leren van zoveel mogelijk talige kennis. Van deze 
eerste algemene doelstelling zijn de volgende subdoelstellingen af te 
lelden : 
1 1. het leren van kennis van de vorm van woorden (lexicale kennis); 
1.2. het leren van kennis van de betekenis van woorden (semantische 
kennis) ; 
1 3 het leren van kennis van de functionele relatie tussen woorden m 
de zin (syntactische kennis); 
1.4. het leren van kennis van de stijl van een tekst en van nuances in 
woordkeus (sti l istische kennis). 
Een tweede belangrijke globale doelstelling is het zo goed mogelijk 
gebruik leren maken van de contextuele kennis waarover de leerling 
beschikt. Van deze tweede algemene doelstelling zijn de volgende 
subdoelstellingen af te leiden, te weten: 
2 . 1 . het leren gebruik te maken van de algemene context; 
2 2. het leren gebruik te maken van de lexicale context; 
2 3. het leren gebruik te maken van de semantische context; 
2.4. het leren gebruik te maken van de syntactische context; 
2.5. het leren gebruik te maken van de stil istische context. 
4.3 Beginsituatie 
Voordat we ingaan op de factoren m de leerder die van invloed zijn op 
het leren van een vreemde taal en op het leren van begrijpend lezen m 
een vreemde taal, zullen we eerst een meer algemene vraag moeten 
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beantwoorden, namelijk wanneer ¡n het onderwijs van een vreemde taal 
leerlingen zouden moeten beginnen met lezen. Naar deze vraag is 
nauwelijks onderzoek gedaan en het weinige onderzoek dat is verr icht , 
heeft betrekking op het leren lezen van bilinguale kinderen (Hatch, 
1973). We moeten volstaan met eigen inzichten en ervaringen (vg l . Van 
Esch, 1981) dat leerlingen met succes kunnen gaan lezen in een vreemde 
taal, als zij de belangrijkste regels van de verbuiging van naamwoorden, 
de vervoeging van werkwoorden- zeker in de tegenwoordige t i j d - en de 
hoofdregels van de zinsbouw of syntaxis in ieder geval receptief 
beheersen. Is het enige of belangrijkste doel in het aanvangsonderwijs 
leesvaardigheid, dan zouden de leerlingen kunnen volstaan met wat we 
zouden kunnen noemen een 'receptieve grammatica', zodat zij in snel 
tempo de grammaticale basiskennis die zij nodig hebben, kunnen 
aanleren. Als dat niet het geval is, zal een uitgebreid leesprogramma pas 
dienen aan te vangen, als de leerlingen inzicht hebben in de hierboven 
genoemde basisregels. Voor wat betreft de woordenschat, l igt het 
anders. Als de leerlingen al beschikken over een behoorlijke 
woordenschat, zullen zij veel sneller kunnen lezen. Zij kunnen deze 
woordenschat echter ook uitbreiden door het lezen van teksten. 
Voorwaarden zijn wel dat de onbekende woorden in deze teksten zijn af 
te leiden uit de context en dat dezelfde onbekende woorden in meerdere 
teksten voorkomen in dezelfde of vergeli jkbare betekenis, zodat er 
sprake is van herhaling en daardoor van bekli jving bij de leerlingen. 
Als leerlingen woorden leren in teksten, wordt ook het bezwaar 
ondervangen van het leren van losse woorden zonder context. Tegen de 
nog steeds wijdverbreide prakt i jk van het van buiten laten leren van 
woorden zonder deze aan te bieden in een zinvolle context, zijn allerlei 
bezwaren van leerpsychologische, vakdidactische en praktische aard in te 
brengen, waar wij hier niet verder op zullen ingaan (vg l . Van Parreren 
1969, 1970, 1981; Schouten-Van Parreren, 1980, 1985). Deze bezwaren 
worden overigens, voorzover ons bekend is, nog niet ondersteund door 
empirische gegevens. 
In hoofdstuk dr ie maakten wij een onderscheid tussen kennis van de 
verschillende soorten context en vaardigheden om gebruik te maken van 
deze kennis. Bovendien onderscheidden wij verschillende soorten kennis: 
kennis van de algemene context, ofwel inhoudelijke voorkennis over het 
onderwerp van een tekst, en kennis van de locale context, ofwel de 
context van het woord in de zin, die op zijn beurt weer verder was 
onderverdeeld in lexicale, syntactische, semantische en stilistische 
context. Op deze kennis zijn de vaardigheden van de leerling gebaseerd. 
Om de beginsituatie, hier opgevat als het cognitieve beginstadium van de 
leerlingen, te kunnen vaststellen, zal men dus moeten nagaan over 
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hoeveel kennis en vaardigheden de leerlingen beschikken. Deze analyse 
zal in eerste instantie globaal van aard zi jn, door aan de hand van een 
bepaalde leergang na te gaan over welke woordenschat leerlingen kunnen 
beschikken en welke grammaticaregels zij aangeboden hebben gekregen. 
Daarna zal echter ook moeten worden geanalyseerd in welk stadium elke 
leerling apart zich bevindt, door toetsen voor woordkennis en kennis van 
grammaticale regels af te nemen en door na te gaan in welke mate de 
leerling in staat is gebruik te maken van de algemene en locale context 
bij het afleiden van de betekenis van onbekende woorden. Men zou dus 
eerst moeten nagaan van welke woorden de leerlingen de betekenis niet 
weten, dan moeten vaststellen welke onbekende woorden relevant zijn 
voor de inhoud van de tekst en kunnen worden afgeleid uit de context, 
en, tenslotte, moeten meten in hoeverre leerlingen in staat zijn de 
betekenis van deze woorden af te leiden uit de context. Daarnaast 
zouden wij toetsen moeten afnemen voor begrijpend lezen om hun 
beginsituatie in deze vaardigheid vast te stellen. 
Behalve een analyse van het beginstadium van de leerling in kennis 
en vaardigheden, is het ook nodig andere kenmerken van de leerder te 
analyseren. We kunnen daarbij denken aan kenmerken van vreemde-
taalleerders, zoals die zijn beschreven door verscheidene auteurs 
(Naiman et a l . , 1978; Brown, 1982; Bogaards, 1982; Stern, 1983; Van 
Els, 1983; Van Els et a l . , 1977, 1984) en die, gedeeltelijk, door ons zijn 
besproken in eerdere publicaties (vg l . Van Esch, 1981, 1982, 1984b). 
Het ging daarbij om leerstij len, att i tude- en motivatiekenmerken en 
kenmerken als taalaanleg, leeftijd en intell igentie. Omdat het te ver zou 
voeren daar in dit verband dieper op in te gaan, volstaan wij met te 
verwijzen naar deze publicaties en, in het kort relevante variabelen die 
wij in hoofdstuk drie bespraken, weer te geven. 
Van belang voor begrijpend lezen in een vreemde taal is de attitude 
van de leerling tegenover de vreemde taal. Door verschillende aspecten 
van attitude te meten krijgen we inzicht in de att i tude van de leerlingen 
als groep en van elk van de leerlingen afzonderlijk en het relatieve 
belang van onderscheiden aspecten van att i tude, zoals plezier in het 
leren van de taal, het belang dat men hecht aan het leren van die taal, 
hoeveel t i jd men eraan wil besteden, enz. 
Ook stelden we, met Van Hauwermeiren (1975) en Fass en Schumacher 
(1978), vast hoe belangrijk de affectieve variabele interesse voor de 
inhoud van teksten is voor begrijpend lezen. We veronderstelden in 
hoofdstuk drie dat di t nog meer zou gelden voor begrijpend lezen in een 
vreemde taal, aangezien de moeilijkheden voor de beginnende lezer in de 
vreemde taal nog groter zullen zijn vanwege zijn tekorten aan kennis van 
en vaardigheid in die taal. We constateerden daar ook dat het moeilijk 
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zou zijn om de variabele interesse te isoleren van (inhoudelijke) 
voorkennis. Wel zou men zoveel mogelijk rekening moeten houden met 
deze variabele bij het kiezen van teksten voor programma's voor 
begrijpend lezen in een vreemde taal. De onderwerpen van teksten 
moeten én interessant zijn voor alle leerlingen én aansluiten bij de 
voorkennis van de leerlingen. 
Een derde affectieve variabele die relevant is voor begrijpend lezen in 
een vreemde taal, is de variabele zelfvertrouwen. Om zicht te kri jgen op 
de mate van zelfvertrouwen in begrijpend lezen en contextgebruik is het 
nodig een diagnose te maken van de verschillende aspecten van 
zelfvertrouwen bij contextgebruik en begrijpend lezen in een vreemde 
taal. 
4.4 De onderwl/sleersituatie 
ЧЛ.1 Het leren van begrijpend lezen en contex gebrul к in een vreemde 
taal 
Na te hebben vastgesteld welke de doelstellingen van het 
onderwijsleerproces in begrijpend lezen in een vreemde taal, en vooral in 
de aanvangsfase van dat onderwijs, zouden moeten zijn en na de 
beginsituatie te hebben geanalyseerd, moeten we antwoord geven op de 
vraag hoe de leerling begrijpend lezen in een vreemde taal zou moeten 
leren en vervolgens op de vraag hoe het onderwijs in begrijpend lezen 
zou moeten worden ingericht om het leerproces van de leerling zo goed 
mogelijk te laten verlopen. Onderzoeksgegevens over hoe het leren van 
begrijpend lezen in een vreemde taal zou moeten verlopen, zijn schaars. 
Hatch (1973) beschri jft onderzoek bij tweetalige leerlingen waaruit b l i jk t 
dat leerlingen vooral moeilijkheden hebben met het uitspreken en het 
herkennen van woorden. Ook zijn ze niet in staat syntactische verbanden 
te leggen tussen woorden in een zin en zien ze grafische aanwijzingen 
over het hoofd. Het leesonderwijs in een vreemde taal zou dan ook, zo 
concludeert Hatch, meer aandacht moeten besteden aan het 
decodeerproces en aan het aanleren van semantische en syntactische 
strategieën. 
De Beaugrande (1984) maakt een onderscheid tussen algemene 
problemen in het gebruik van een vreemde taal en problemen die 
specifiek zijn voor een bepaalde vaardigheid. Een algemeen probleem voor 
vreemde-taalgebruikers is het gebruik van het geheugen om te zoeken 
naar woorden of woordbetekenissen in de vreemde taal. Omdat de 
opnamecapaciteit van het geheugen beperkt is, is het van belang veel 
aandacht te besteden aan efficiënte strategieën om woorden te leren en 
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om woorden m het geheugen op te zoeken Aangezien leerders, zo bl i jkt 
uit de onderzoeken waar De Beaugrande naar verwijst en waar WIJ m 
hoofdstuk twee aan refereerden, hun woordenschat niet los opslaan maar 
m een uitgewerkt net van conceptuele kennis, zodat concepten en 
woorden elkaar onmiddellijk activeren, wordt bij het verwerken van 
gesproken of geschreven tekst de context gebruikt om de betekenis van 
woorden hieruit af te leiden. Anders dan bij spreken en schri jven, waar 
er specifieke problemen zijn als het ordenen van woorden m zinnen en 
tekst en het verklanken dan wel schrijven van letters, kan lezen sneller 
en met minder inspanning verlopen door gebruik te maken van wat De 
Beaugrande noemt 'fuzzy processing', ofwel het onbewust en automatisch 
verlopende proces van verwerking dat wij eerder beschreven Het 
antwoord op de vraag hoe onbewust of automatisch dat proces kan 
verlopen, hangt af van de doelen, voorkennis en ervaringen van de 
lezer en van de inhoud en vorm van de tekst - "The deep levels of goals 
and mam ideas should be given the greatest dominance, while resources 
are conserved on the shallow levels that process the surface text" (De 
Beaugrande, 1984, ρ 16). 
Dit komt overeen met de conclusie van Westhoff (1981a) dat de lezer 
in een vreemde taal zo extensief als mogelijk en met intensiever dan 
s t r i k t noodzakelijk zou moeten lezen. Ook zijn er parallellen te trekken 
met het onderscheid tussen het onbewust verwerven van een vreemde 
taal ('acquisition)' en het bewuste proces van het leren van regels 
(' learning') m de Monitor-Theorie van Krashen (1978a, 1978b, 1981) 
Voor een krit ische bespreking van deze theorie verwijzen WIJ naar Hagen 
(1981). Krashen (1981) legt overigens zelf ook de relatie tussen 
'acquisition' en het 'go for meaning' bij begrijpend lezen m een vreemde 
taal door ervoor te pleiten dat eerst veel aandacht wordt besteed aan 
'reading for meaning' aan de hand van veel tekstmateriaal en dat pas 
daarna wordt overgegaan tot het bewust leren produceren van taal. 
BIJ begrijpend lezen m een vreemde taal zou de lezer, zo stelt De 
Beaugrande (1984), zoveel mogelijk gebruik moeten maken van zijn 
kennis en vaardigheden uit de moedertaal: het m de moedertaal opdoen 
van voorkennis over de onderwerpen waarover m de vreemde taal wordt 
gelezen, is veel efficiënter dan het maken van vertalingen over deze 
onderwerpen vanuit de vreemde taal. De Beaugrande pleit voor een 
weloverwogen samengaan van informatieverwerkingsstrategieen die de 
leerling heeft leren toepassen bij begrijpend lezen in de moedertaal, en 
strategieën die specifiek zijn voor begrijpend lezen In de vreemde taal: 
"The major technique is to concentrate heavily on learning and applying 
a package of foreign-language oriented 'processing specialists' that 
interact with already existing native-language routines during text 
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comprehension. Those specialists can selectively monitor comprehension 
and be t r iggered by specific events or problems" (p . 17). Ook helpen 
alle strategieën die leiden van woorden of concepten m de moedertaal 
naar hun equivalenten m de vreemde taal, ten einde zo efficiënt mogelijk 
te werken, het geheugen af te zoeken en vertrouwdheid met de vreemde 
taal te vergroten. Gefixeerdheid op formele details en technische 
correctheid, het steeds opzoeken van woorden in een woordenboek en het 
van buiten leren van woorden los van de context, moet volgens De 
Beaugrande worden vervangen door "approximate processing based on 
intelligent guesses m context" (p. 17). 
De Beaugrande pleit er dus nadrukkeli jk voor dat transfer van kennis 
en vaardigheden van begrijpend lezen m de moedertaal naar begrijpend 
lezen m de vreemde taal plaatsvindt en dat alleen waar dat nodig is, een 
beroep wordt gedaan op het inzetten, van wat hij noemt, 'processing 
specialists', die specifiek zijn voor begrijpend lezen m een vreemde taal. 
Deze laatste strategieën van informatieverwerking kunnen het begrijpend 
lezen m een vreemde taal sturen. Het onderscheid tussen algemeen 
geldende strategieën en strategieën die specifiek zijn voor begrijpend 
lezen m een vreemde taal, is belangrijk Hier dr ingt zich een 
vergeli jking op met het onderscheid tussen, enerzijds, het onbewust en 
automatisch verlopend proces van informatieverwerking en, anderzijds, 
het bewust en met automatisch verwerken van informatie, een 
onderscheid dat we ontlenen aan Boekaerts (1982a, 1982b, 1987). Dit 
onderscheid bepaalt hoe het leerproces van begrijpend lezen m een 
vreemde taal zou moeten verlopen, namelijk zoveel mogelijk gebruik 
maken van reeds in de moedertaal aangeleerde kennis en vaardigheden en 
alleen als het met anders kan, dat wil zeggen als de tekst met meer 
(globaal) begrepen wordt, gebruik maken van strategieën die specifiek 
zijn voor begri jpend lezen in een vreemde taal. 
Een tweede element dat door De Beaugrande wordt benadrukt is het 
gebruik maken van de context. In hoofdstuk drie bespraken we de 
verschillende soorten context en maakten we een onderscheid tussen 
kennis van de context en vaardigheid m het gebruik maken van deze 
kennis. We noemden als eerste soort context de algemene context, ofwel 
de voorkennis die de lezer heeft over het onderwerp van de tekst. In 
hoofdstuk twee maakten we een onderscheid tussen drie soorten kennis, 
namelijk: 
- algemene en begripsmatige kennis, ofwel kennis van regels, feiten en 
inhouden die niet aan een bepaalde context is gebonden; 
- episodische kennis, ofwel kennis die persoonlijke informatie bevat over 
bijzondere gebeurtenissen en de context waarin deze zich afspelen; 
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- kennis van plannen, ofwel volgorden van handelingen of operaties. 
Beschikken over deze drie soorten kennis en vooral het gebruik maken 
van deze kennis kan het begrijpend lezen in een vreemde taal erg 
vergemakkelijken. Dit heeft twee implicaties voor het leerproces van 
begrijpend lezen. De eerste implicatie is dat de beginnende lezer in een 
vreemde taal vooral teksten zou moeten lezen waarvan het onderwerp hem 
vertrouwd is: hij heeft immers al moeite genoeg met de taal waarin over 
dat onderwerp wordt geschreven. Door veel informatie uit de tekst te 
kunnen verbinden met de kennis over het onderwerp die in zijn lange-
termijngeheugen aanwezig is, dus met de schemata waarover wij in 
hoofdstuk twee spraken, wordt het opmaken van de betekenis uit de 
tekst aanzienlijk vergemakkelijkt. De tweede implicatie is dat de leerling 
die leert lezen in een vreemde taal, zou moeten leren steeds systematisch 
gebruik te maken van deze voorkennis. De leerling heeft hiervoor een 
aantal mogelijkheden tot zijn beschikking. In 4.4.2 zullen we daarop 
ingaan. 
De tweede soort context die we in hoofdstuk drie noemden, was de 
locale context. Deze locale context hebben we verdeeld in de 
semantische, syntactische, lexicale en stilistische context. 
Beginnen we met de semantische context. In hoofdstuk drie haalden 
we verschillende auteurs aan die aantoonden dat woordkennis een 
belangrijke variabele is bij begrijpend lezen en zeker bij begrijpend lezen 
in een vreemde taal. Het gebrek aan woordkennis plaatst de beginnende 
lezer in een vreemde taal vaak voor heel grote problemen. In het model 
van Boekaerts zagen we dat niet frequente woorden worden voorgesteld 
als losse elementen, di t in tegenstelling tot de bekende en vertrouwde 
woorden of woordgroepen, die worden voorgesteld als sleutels. Bij leren 
lezen in een vreemde taal stuit een leerling vaak op nieuwe woorden, 
zodat hij erg veel 'losse elementen' te verwerken k r i jg t . Daarvoor is een 
analytisch-lineaire strategie nodig van woord voor woord lezen die tot 
gevolg kan hebben dat een vermindering van of een totaal verlies aan 
informatie optreedt. Opzoeken van alle onbekende woorden in een 
woordenboek of woordenlijst of deze woorden vragen aan de docent is 
een erg omslachtige methode, maakt de leerling afhankelijk van hulp van 
buitenaf en verlaagt zijn leestempo en zijn plezier in lezen. Ook de hulp 
die de algemene context of inhoudelijke voorkennis kan bieden en die we 
bespraken in de vorige paragraaf van dit hoofdstuk, is niet voldoende. 
Ook al activeert de lezer alle voorkennis die hij heeft over het 
onderwerp van de tekst , dan nog blijven er vaak vele onbekende 
woorden over. Nu hoeft hij lang niet alle onbekende woorden te kennen. 
Hoeveel procent van de woorden in een tekst in een vreemde taal bekend 
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moet z i jn, is ook moeilijk m het algemeen te zeggen, omdat de 
vertrouwdheid van de lezer met het onderwerp van de tekst en de 
complexiteit van de tekst- m de zin van de structuur van de tekst en de 
lengte van zinnen en woorden- van invloed zullen zijn op het aantal 
onbekende woorden dat m een tekst mag staan. Ook is het natuurl i jk 
belangrijk wat de leerling wil of moet weten. Gaat het om meer globale 
kennis van de inhoud van een tekst, dan zal de leerling dit doel vaak 
kunnen bereiken ondanks de vele onbekende woorden die m de tekst 
staan. Gaat het echter vooral om details, dan zal de leerling niet om de 
betekenis van veel onbekende woorden heen kunnen. Meestal zal het wel 
zo zijn dat de leerling een aantal woorden m een tekst tegenkomt die 
relevant lijken voor de inhoud van de tekst en waarvan hij de betekenis 
met weet. HIJ zou dan gebruik moeten maken van de context, met name 
de semantische context, om de betekenis van deze onbekende woorden af 
te leiden. 
Ook het gebruik maken van de syntactische context is belangrijk voor 
begrijpend lezen m een vreemde taal Empirische evidentie hiervoor 
bespraken we ¡n hoofdstuk dr ie. Het gaat hierbij met alleen om het 
grammaticale verband van de woorden in een zin, maar ook om het 
verband tussen zinsdelen. De redekundige ontleding van de zin, dus het 
herkennen van de functie van het woord m de zin, l i jkt m een vreemde 
taal, meer nog dan m de moedertaal, van belang te zijn voor begrijpend 
lezen Immers, doordat de leerling de woorden die binnenkomen m zijn 
'werkruimte', syntactisch analyseert, wordt hem het grammaticale 
verband tussen deze woorden duidelijk en is het gemakkelijker voor hem 
tot een interpretatie van de betekenis van deze woorden te komen Zijn 
verwerkingscapaciteit wordt met overbelast en een 'bottleneck' ( vg l . 
Boekaerts, 1982a) wordt vermeden. 
Ook de lexicale context, ofwel de vorm van het woord, is belangri jk. 
Inzicht m de morfemen of samenstellende delen van het woord, zoals het 
onderscheid tussen stam, achtervoegsels en eventuele voorvoegsels, is 
van groot belang Door dit inzicht is de leerling m staat om van een 
woord dat hij met kent, toch al enkele kenmerken te herkennen, om 
welke woordsoort het gaat, wat de stam is van het woord en wat de 
uitgang is, wat eventuele voorvoegsels of achtervoegsels betekenen, enz. 
Bespreken we tenslotte de stilistische context Kennis van de stijl van 
teksten en van verschillen in nuances tussen woordbetekenissen kan de 
leerling helpen om de juiste betekenis van een woord te kiezen. 
We bespraken hierboven de semantische, syntactische, lexicale en 
stilistische context apart. In feite is er sprake van een voortdurende 
wisselwerking tussen kennis van en vaardigheid m het gebruik maken 
van deze verschillende soorten context, zo stelden we eerder Hieronder 
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zullen we nagaan op welke manieren we leerlingen kunnen oefenen in het 
gebruik van de context en in begrijpend lezen in een vreemde taal. 
UÀ.2 Het onderwijzen van contextgebruik en begrijpend lezen in een 
vreemde taal 
In hoofdstuk een signaleerden we dat het onderwijs in begrijpend lezen 
in een vreemde taal vaak eenzijdig de nadruk legt op het hardop lezen 
en letten op de uitspraak. Hoezeer ook te verdedigen uit het oogpunt 
van onderwijs in het correct leren uitspreken van de klanken van een 
vreemde taal, voor het leren van begrijpend lezen heeft het weinig nut. 
Dat hardop lezen en het letten op de uitspraak nu juist geen 
aanbeveling verdienen bij het leren van begrijpend lezen in een vreemde 
taal, kunnen we afleiden uit onze beschrijving van het leesproces. 
Immers, door hardop te lezen en te letten op de goede uitspraak, moet 
de leerling zijn taaiproductie sturen of 'monitor- 'en, heeft hij daarvoor 
meer verwerkingsruimte nodig en kan hij dus minder capaciteit 
reserveren voor het begrijpen van wat hij leest. Het gevolg is dat het 
begrip van de tekst terugloopt, terwijl er toch steeds nieuwe informatie 
binnenkomt. Als de leerling daarentegen stil leest, hoeft hij niet op de 
uitspraak te letten, maar kan hij meer verwerkingscapaciteit reserveren 
voor het begrijpen van wat hij leest. Bovendien kan hij in zijn eigen 
tempo lezen en teruggaan of vooruitgaan in de tekst, waar hij dat nodig 
v indt . Op die manier kan hij verschillende stukjes informatie in de tekst 
met elkaar combineren en zo gemakkelijker tot een interpretatie van de 
betekenis komen. 
Een tweede probleem is de eenzijdige nadruk op intensief lezen. Bij 
het bespreken van de prakt i jk van het leesonderwijs wezen we al op deze 
eenzijdigheid en bespraken we het verzet van verschillende kanten tegen 
di t monopolie van intensief lezen. Het uitsluitend intensief en woord voor 
woord lezen legt een enorme druk op de verwerkingscapaciteit van de 
lezer: hij moet alles wat hij leest uitvoerig analyseren. Daarvoor heeft hij 
een analytisch-lineaire strategie nodig die hem noodzaakt langzaam te 
interpreteren. Nu is de oplossing niet om tegenover dit intensief lezen 
alleen maar extensief of globaal lezen te stellen. Hoe de lezer leest, is 
namelijk afhankelijk van het doel dat hij wil bereiken of dat hem door de 
docent of de leergang wordt opgelegd. Is dit doel de globale inhoud van 
een tekst te begri jpen, dan kan hij op een andere manier te werk gaan 
dan wanneer hij precies alle details van die inhoud wil of moet kennen. 
Gaat het om globaal lezen, dan zal de leerling kunnen volstaan met een 
veel minder uitvoerige analyse van wat hij leest dan wanneer hij woord 
voor woord leest en alle details moet begri jpen. Hij is dus gebaat bij niet 
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intensiever lezen dan s t r i k t noodzakelijk is, omdat hij dan zijn 
verwerkingscapaciteit optimaal benut HIJ moet met andere woorden zijn 
leesproces aanpassen aan zi/n leesdoel en 'flexibel' lezen Dat is wat 
anders dan steeds alle details van een tekst willen weten Phillips (1978) 
noemt de eenzijdige nadruk op intensief lezen en alle details van de 
inhoud willen weten, het oefenen in fut i l i teiten De docent zou dus zijn 
geijkte vraag "wat staat daar precies", alleen mogen stellen wanneer het 
leesdoel dat vereist of wanneer het erom gaat de leerling te trainen m 
intensief lezen Is dat met zo, dan kan de leerling volstaan met een 
globale verwerking van wat hij leest 
De eenzijdige nadruk op intensief lezen komt ook voort uit de 
gewoonte m het leesonderwijs m moderne vreemde talen om zoveel 
mogelijk vragen over een tekst te stellen, nadat de leerlingen die hebben 
gelezen Doordat docenten de leerlingen dwingen alle mogelijke vragen 
over een tekst te beantwoorden, stellen ZIJ het voor alsof alle details van 
de tekst belangrijk zijn en alsof er geen selectie mogelijk is en er geen 
onderscheid gemaakt kan worden tussen datgene wat belangrijk is en 
datgene wat minder belangrijk is (vgl ook Westhoff, 1981b) ZIJ dwingen 
de leerlingen ertoe om alles te lezen en alles precies te begrijpen zonder 
rekening te houden met doelen, interesse en voorkennis van de lezer 
Deze lesprakti jk leidt ertoe dat leerlingen hun verwerkingscapaciteit 
overbelasten, langzamer moeten gaan lezen en minder plezier hebben m 
lezen Zeker wanneer er geen sprake is van toetsing, l i jkt het ons veel 
beter uit te gaan van wat de leerling vanuit zijn interesse en voorkennis 
wil weten over de inhoud van een tekst De vragen die hij zelf aan de 
tekst stelt, komen veel meer voort uit zijn eigen behoeften en zijn eigen 
interessen dan de vragen die door een ander, с q de docent, worden 
gesteld De leerling zal dan ook veel meer gemotiveerd zijn om het 
antwoord op de vragen die hij zelf stelt, te zoeken Wei zelf stellen van 
vragen voor of ti/dens het lezen van een tekst l i jkt ook veel meer op de 
situaties waarvoor wij de leerlingen m de klas oefenen, namelijk het 
lezen van teksten m een vreemde taal voor ontspanning, voor 
vakantiedoeleinden en (later) voor studie of vak 
Een ander opvallend aspect is de angst om fouten te maken Dat 
leerlingen die een vreemde taal leren, angst hebben om fouten te maken, 
ligt voor de hand, omdat deze taal hun met vertrouwd is Deze angst 
wordt bij het lezen m een vreemde taal echter nog versterkt door 
andere factoren Leerlingen moeten vaak eenzijdig intensief lezen en alle 
details van een tekst begrijpen en daarover vragen beantwoorden 
Bovendien moeten ZIJ vaak twee dingen tegelijk doen, namelijk en hardop 
lezen en begrijpen wat ZIJ lezen De docent maakt deze angst om fouten 
te maken nog groter, als hij steeds aangeeft wanneer leerlingen fouten 
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maken en als hij deze fouten meteen verbetert . Tegen deze prakt i jk 
pleiten de volgende overwegingen, die voortvloeien uit het proces van 
begrijpend lezen zoals WIJ dat beschreven. Als de docent steeds fouten 
van een leerling verbetert , onderbreekt hij het proces van 
informatieverwerking, ofwel van koppeling van meuvve kennis aan reeds 
bestaande kennis Bovendien wordt de leerling op deze manier 
afhankelijk gemaakt van hulp van buitenaf en leert hij met zelf zijn 
fouten te verbeteren door gebruik te maken van ingebouwde feedback m 
de tekst. Het durven nemen van risico's en het zo nodig zelfstandig 
herstellen van fouten is echter een vaardigheid die hij wel nodig heeft, 
wil hij zelf de betekenis uit teksten m een vreemde taal kunnen 
opmaken. Vaak dur f t hij geen risico's te nemen, omdat het nemen van 
risico's wordt 'afgestraft ' Het gevolg is dat hij steeds minder 
zelfvertrouwen kr i jgt en langzamer en woord voor woord gaat lezen Zijn 
plezier in lezen neemt af en ook zijn bereidheid om te lezen. Het 
voorgaande wijst erop dat de docent m het onderwijsleerproces van 
begrijpend lezen m een vreemde taal juist de leerlingen moet aanmoedigen 
om risico's te nemen Door risico's te nemen leert de leerling zelf de 
problemen die hij tegenkomt, oplossen en als de leerling fouten maakt, 
moet de docent die fouten niet meteen verbeteren maar de leerling helpen 
om zelf zijn fout te ontdekken door hem gebruik te laten maken van alle 
informatie die de tekst biedt 
Het opzoeken van alle onbekende woorden m woordenlijst of 
woordenboek of deze woorden vragen aan de docent, stuit op een aantal 
praktische bezwaren die wij eerder bespraken. Alleen al vanwege deze 
praktische bezwaren zou de leerling zoveel mogelijk gebruik moeten 
maken van de context Maar ook vanuit het verloop van het leesproces 
m een vreemde taal zoals wij dat eerder beschreven, zijn argumenten te 
halen die pleiten tegen het steeds opzoeken of vragen van de betekenis 
van onbekende woorden. Door het veelvuldig opzoeken van onbekende 
woorden wordt het proces dat zich in de werkruimte afspeelt, dat wil 
zeggen de linguïstische analyse op verschillende niveaus van de 
binnenkomende informatie en de koppeling aan de kenmsvelden, steeds 
onderbroken. Daartegenover stellen we dat het leesproces zo min 
mogelijk zou moeten worden onderbroken, dus alleen als het met anders 
kan, omdat van een onbekend woord dat belangrijk l i jkt voor de inhoud 
van de tekst, de betekenis met kan worden afgeleid uit de context. 
Voor de beginnende lezer m een vreemde taal is de verhouding tussen 
tekstgestuurde verwerking en kennisgestuurde verwerking verstoord de 
leerling moet veel meer een beroep doen op tekstgestuurde verwerking, 
omdat zijn kennis van de vreemde taal tekort schiet Om dit gebrek aan 
evenwicht, dat inherent is aan het leren van begrijpend lezen in een 
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vreemde taal, te compenseren zal hjj alle kennis die hij heeft, zowel de 
linguïstische als de extra-Hnguistische, moeten gebruiken om het proces 
van begrijpend lezen zo efficient mogelijk te laten verlopen. Dit betekent 
dat de lezer zoveel mogelijk gebruik zal moeten maken van de context 
Op verschillende manieren kunnen we de leerling leren gebruik te maken 
van de algemene context. Zo kunnen, voordat de leerling begint met het 
lezen van de tekst , vragen worden gesteld die verband houden met het 
onderwerp dat m de tekst wordt behandeld. Dit kunnen zowel open als 
gesloten vragen zijn en, m het laatste geval als we nog meer willen 
sturen, meerkeuzevragen. Een andere wijze om de voorkennis van de 
leerling te activeren is gebruik te maken van een aantal trefwoorden die 
de schemata, aanwezig in het lange-termijngeheugen van de lezer, 
oproepen. Een stap verder is het direct verbinden van de voorkennis 
van de lezer met de informatie uit de tekst. Dit kan door de lezer te 
laten voorspellen waar de tekst over zal gaan aan de hand van de t i tel 
en/of subti tels. We kunnen dit voorspellen een wat meer 'open' karakter 
geven door m plaats van een (sub)t i tel meer mogelijkheden te geven. 
Het activeren van voorkennis en het voorspellen van de inhoud van een 
tekst zijn ook heel goed mogelijk door gebruik te maken van de niet 
verbale context, zoals illustraties bij de tekst. 
Clarke en Nation (1980) beschrijven een strategie om onbekende 
woorden uit de context af te leiden en geven aan hoe leerlingen deze 
strategie m prakt i jk kunnen brengen. Deze strategie bestaat uit vier 
stappen, te weten: 
1 vaststellen tot welke woordsoort het onbekende woord hoort, 
2. kijken welke de semantische en syntactische relaties zijn tussen het 
woord en de rest van de zin en een eerste globale interpretatie van 
het woord geven door bijvoorbeeld aan te geven of de betekenis 
positief, neutraal of negatief is ; 
3. kijken naar de 'bredere context', ofwel naar zinsdelen of zinnen die 
verder weg staan van het onbekende woord, bijvoorbeeld naar 
voorspelbare patronen als oorzaak en gevolg, tegenstellingen en 
overeenkomsten en zinsdelen of zinnen die een voorbeeld geven van 
het onbekende woord; 
4. het 'raden' van de betekenis van het woord en het controleren of de 
geraden betekenis klopt, bijvoorbeeld door te kijken of de woordsoort 
van deze betekenis overeenkomt met de woordsoort die m stap een 
was vastgesteld, door te kijken of de delen van het woord zelf zoals 
voorvoegsel, stam en achtervoegsel, nog aanwijzingen geven voor de 
betekenis en door na te gaan of de betekenis die men geraden heeft, 
past m de context. 
Leren lezen m een vreemde taal 79 
Clarke en Nation waarschuwen dat leerlingen met te snel af mogen gaan 
op de lexicale context van het woord, omdat di t leidt tot te snel raden 
zonder dat voldoende syntactische en semantische relaties gelegd zijn en 
zonder dat de bredere context van het woord is bekeken Daarom zou 
de lexicale analyse van het woord in zijn samenstellende delen pas m de 
vierde stap dienen te gebeuren. ZIJ stellen voor om de bovengenoemde 
strategie eerst m zijn afzonderlijke stappen in te oefenen, deze 
vervolgens te verkorten, bijvoorbeeld met behulp van een schema en 
daarna de leerlingen deze strategie zonder verdere hulp te laten 
toepassen. Clarke en Nation zelf constateerden een aanzienlijke 
verbetering m contextgebruik bij leerlingen die ZIJ op deze manier 
t ramden. Zij lieten m vi j f teksten de leerlingen tien tot vi j ft ien 
onbekende woorden uit de context afleiden met behulp van de hierboven 
beschreven strategie en stelden vast dat het vinden van de juiste 
betekenis toenam tot v i j f t ig procent meer gevonden betekenissen dan 
voordat leerlingen de strategie hadden leren toepassen. 
Een andere, vaak gebruikte, methode om leerlingen te oefenen m het 
gebruik van de context, is oefening met de zogenaamde 'gatentekst De 
'cloze-procedure', waarbij systematisch woorden worden weggelaten in de 
tekst en die oorspronkelijk bedoeld is om de leesbaarheid van teksten te 
meten, werd ook spoedig gebruikt als meetinstrument voor begrijpend 
lezen Op constructie, betrouwbaarheid en validiteit van dit 
meetinstrument zullen we m de volgende hoofdstukken ingaan Hier 
beperken wij ons tot de cloze-tekst als oefening om de leerlingen te leren 
gebruik te maken van de locale context Greenwald (1981) geeft een 
uitgebreid scala van soorten 'cloze-oefemngen'. Om gebruik te leren 
maken van de lexicale context stelt zij vooral oefeningen voor waarin 
delen van woorden worden weggelaten, zoals uitgangen van 
werkwoorden, achtervoegsels en voorvoegsels. Om leerlingen gebruik te 
leren maken van de syntactische context laat ZIJ hen structuurwoorden of 
verbindingswoorden (voegwoorden en bijwoorden) invul len. Om de 
semantische context te leren gebruiken laat ZIJ inhoudswoorden weg die 
de leerlingen op grond van de context moeten invul len. ZIJ stelt voor om 
de moeilijkheidsgraad van dit soort oefeningen m het aanvangsonderwijs 
beperkt te houden door de leerling te sturen bij het maken van de 
oefeningen Dit kan door slechts een bepaalde categorie woorden, 
bijvoorbeeld zelfstandige naamwoorden, werkwoorden of 
verbindingswoorden, weg te laten. Door de leerling keuzemogelijkheden 
aan te bieden voor de weggelaten woorden, door hen m de kantlijn 
aanwijzingen te geven of vragen te stellen en alleen die woorden weg te 
laten die omringd zijn door een 'r i jke' context, wordt het gemakkelijker 
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voor de leerling de betekenis van het weggelaten woord af te leiden uit 
de context Wanneer de leerlingen m een latere fase meer vaardig zijn 
geworden m het gebruik maken van de context, kunnen ze oefeningen 
doen waarin willekeurige woorden zijn weggelaten, waarin voor de 
weggelaten woorden geen keuzemogelijkheden staan ingevuld en waarin de 
weggelaten woorden minder context hebben. Greenwald (1981) stelt ook 
voor om te beginnen met een klem aantal weglatingen, zodat de 
informatie uit de context groter is, en om m latere fases de weglatingen 
frequenter te maken tot een maximum van een weglating op elke vi j f 
woorden, omdat er bij minder dan vijf woorden nog nauwelijks voldoende 
context aanwezig zal z i jn. Overigens leren leerlingen niet beter gebruik 
maken van de context door alleen maar de boven beschreven cloze-
oefenmgen uit te voeren. De rol van de docent m deze is uiterst 
belangrijk. Als hij met een cloze-oefenmg begint, moet hij ervoor zorgen 
dat de leerlingen alt i jd eerst de hele tekst lezen, voordat ZIJ beginnen 
met het invullen van de weggelaten woorden. BIJ het invullen van de 
weggelaten woorden zou de docent door een onderwijsleergesprek de 
leerlingen moeten helpen relevante aanwijzingen uit de context te halen 
en, tenslotte, zou hij hen ook moeten leren datgene wat ZIJ geleerd 
hebben, toe te passen bij wat ze verder lezen. 
Zijn de voorstellen van Clarke en Nation (1980) en van Greenwald 
(1981) specifiek gericht op het gebruik maken van de context, Barr, 
Clegg en Wallace (1981) en Westhoff (1981a) nemen contextoefenmgen op 
tussen oefeningen die meer gericht zijn op globaal lezen ('skimming'), 
het halen van specifieke informatie uit een tekst ('scanning') en het 
gebruik maken van de structuur of organisatie van een tekst. 
Oefeningen m Barr, Clegg en Wallace (1981) die specifiek te maken 
hebben met contextgebruik, zi jn: het bewust maken van het belang van 
contextgebruik door woorden eerst los aan te bieden, daarna m 
zinsverband en pas daarna m de tekst; het afleiden van onbekende of 
weggelaten inhoudswoorden of structuurwoorden uit de context, al of 
met met behulp van keuzemogelijkheden, aanwijzingen of sturende vragen 
m de kant l i jn; het aangeven van syntactische relaties tussen woorden en 
tussen zinnen door gebruik te maken van pijlen die deze relaties leggen; 
het afmaken van zinnen achter verbindingswoorden en het vaststellen of 
een bepaald woord een positieve, neutrale of negatieve betekenis heeft. 
Deze laatste oefening, die meer een benadering van de betekenis van een 
onbekend woord vraagt dan de precieze betekenis van dat woord, komt 
overeen met een oefening m contextgebruik op woordniveau van Westhoff 
(1981a), 'wat weet ik wel van dat woord'. Deze oefening maakt de 
leerling bewust van het belang van aanwijzingen uit de context en 
brengt hem tevens het besef bij dat hij van lang niet alle onbekende 
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woorden de precieze betekenis hoeft te weten Behalve oefeningen die 
meer gericht zijn op de structuur van de tekst , zoals 'verdeel m 
alinea's' (het aanbrengen van een alinea-mdelmg m een tekst die deze 
indeling nog niet heeft), het 'logische structuurschema' (het maken van 
een schema dat de inhoudelijke elementen en de relaties tussen deze 
elementen weergeeft) en de kmptekst' (het in acceptabele volgorde 
zetten van stukken tekst die door elkaar heen staan), bevat het 
oefenprogramma van Westhoff nogal wat oefeningen om de leerlingen te 
leren gebruik te maken van de verschillende soorten context 
Voorbeelden van oefeningen op syntactisch gebied zijn 'voorspel het 
vervolg van de z in ' , 'welk verbindingswoord is goed', 'welk verband 
geeft de komma aan' en 'zet hoofdletters en leestekens'. Oefeningen 
gericht op het gebruik maken van de lexicale context zijn woordspelletjes 
als galgje' (waarbij de leerling door letters te raden zo snel mogelijk 
moet zien te achterhalen om welk woord het gaat) en 'anagrammen', maar 
ook een oefening als 'maak samengestelde woorden met een woord' 
Westhoff heeft m zijn oefenprogramma ook oefeningen opgenomen die met 
specifiek op een bepaald soort context gericht z i jn , maar zowel de locale 
(lexicale, sytactische, semantische en stil istische) context als de 
algemene context bestrijken De eerder genoemde oefening 'wat weet ik 
wel van dat woord' is er een van, maar dat geldt ook voor oefeningen 
als het afleiden van willekeurig onderstreepte en weggelaten woorden uit 
de context ('raad het onderstreepte w o o r d ) , het afleiden uit de context 
van weggelaten zinnen (de oefening 'eerste en laatste zinnen van alinea'; 
zie hiervoor ook Van Esch, 1983) en tenslotte een oefening m 
'concentrisch lezen', waarbij de verschillende strategieën die m de 
voorgaande oefeningen afzonderlijk zijn aangeleerd, worden geïntegreerd. 
4.4.3 Functie, inhoud en plaats van teksten in het leesonderwl/s in een 
vreemde taal 
De plaats, functie en inhoud van leesteksten hangt nauw samen met de 
opvattingen over het doel van onderwijs m begrijpend lezen m een 
vreemde taal. Neuner (1980) bespreekt de rol van leesonderwijs m 
leerplannen voor moderne vreemde talen m West-Duitsland tijdens de 
afgelopen drie decennia. In de vi j f t iger jaren was het leesonderwijs 
vooral gericht op overdracht van waardevolle uitingen uit het verleden 
op het gebied van cultuur en l i teratuur en hadden teksten vooral de 
functie om deze uitingen over te dragen. In de zestiger jaren werd 
leesonderwijs teruggedrongen ten gunste van de mondelinge 
vaardigheden. Teksten waren daarbij met veel meer dan 
uitgangsmateriaal binnen de audiolinguale en audiovisuele methoden en 
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dienden m de eerste plaats om grammatica en woordenschat te 
verpakken. Als er al sprake was van specifieke leesteksten, waren het 
teksten waarmee inzicht kon worden gegeven in het culturele, politieke, 
sociale en economische leven m het vreemde land. Sinds de zeventiger 
jaren is binnen de zogenaamde communicatieve benadering de nadruk 
komen meer te liggen op de communicatieve competentie van de vreemde-
taalleerder Hierin kunnen drie niveaus worden onderscheiden, namelijk 
de talige competentie, de inhoudelijke competentie en de sociaal-affectieve 
competentie. Op alle drie niveaus kunnen we vaststellen wat de plaats 
van lezen zal zijn en van welke teksten en leesbehoeften er sprake zal 
z i j n . 
Als uitgangspunt van communicatief vreemde-talenonderwijs dienen 
namelijk de 'communicatieve behoeften' van de leerling m zijn rollen als 
toerist m een vreemd land, als contactpersoon m eigen land en als 
gebruiker van media. Deze laatste rol wordt door Erdmenger en Istel 
(1973), de auteurs waarop Neuner zich baseert voor het onderscheid m 
drie rollen, de 'consumentenrol' genoemd. Het spreekt vanzelf dat de 
leerling m de rol van toerist en van contactpersoon in eigen land de 
vreemde taal meestal mondeling zal gebruiken, hoewel ook nogal eens een 
beroep zal moeten worden gedaan op leesvaardigheid. In de derde rol , 
die van mediagebruiker of van consument, zal hij overigens veel vaker 
moeten lezen. 
Als we de plaats van lezen binnen de eerder genoemde drie niveaus 
van communicatieve competentie bekijken, kunnen we vaststellen dat elk 
niveau het gebruik van andere soorten teksten en van teksten met een 
andere inhoud impliceert. Om talige competentie te bereiken, dat wil 
zeggen om te kunnen communiceren in de vreemde taal, zal de leerling 
kennis moeten maken met een heleboel verschillende tekstsoorten, zoals 
advertenties, handleidingen, bekendmakingen, br ieven, s t r ips, 
toelichtingen bij tabellen en grafieken, routebeschrijvingen, formulieren, 
gidsen, kaarten en plattegronden, recepten, nieuwsberichten m de 
krant, pr i js l i js ten, programma-overzichten van radio en televisie, 
uithangborden, menukaarten, telefoongidsen en weerberichten. 
Afhankelijk van de tekstsoort spelen bepaalde taalmiddelen een meer of 
minder belangrijke rol . Zo is de gebiedende wijs of de onbepaalde WIJS 
kenmerkend voor recepten en handleidingen en komen elliptische vormen 
vaak voor m advertenties, onderschriften en tabellen Om inhoudeli/k-
cognitieve competentie te bereiken is voor de leerling de inhoud van de 
tekst van belang. De inhoud van de tekst moet hem m staat stellen iets 
te leren over degenen die deze vreemde taal als hun moedertaal hebben 
en over hun gewoonten en gebruiken. Dat impliceert overigens wel dat 
de inhoud van de tekst moet aansluiten bij de interessen en behoeften 
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van de leerling en ook dat een vergeli jking gemaakt zou moeten worden 
tussen de 'cultural patterns' van de leerlingen en de gewoonten en 
gebruiken van hun leeftijdsgenoten in het vreemde land. Er zou, met 
andere woorden, een interculturele vergeli jking moeten plaatsvinden en 
dan gaat het met zozeer om cultuur met een hoofdletter als wel om 
cultuur opgevat als de werkelijkheid van elke dag zoals die m de 
interactie tussen native-speakers een rol speelt. Daarbij zijn zaken van 
belang als werk, vr i je t i j d , scholing en vorming, omgangsvormen, 
verzorging, wonen en deelnemen aan het gemeenschapsleven Om het 
vormen van vooroordelen en het gebruik van cliches te vermijden, zou 
de aangeboden informatie over de cultuur van het vreemde land ook de 
aandacht moeten vestigen op sociale, religieuze, geografische en andere 
verschillen binnen die cul tuur. Om sociaal-affectieve competentie te 
bereiken zouden de leerlingen moeten reageren op eerder genoemde 
culturele inhouden, hetgeen bijdraagt aan de vorming van hun 
persoonlijkheid. Belangrijke aspecten van deze vorming zijn het afstand 
nemen van de eigen manier van denken en van eigen gedragspatronen, 
het zich inleven m de ander door met de br i l van de native-speaker' 
naar een bepaald verschijnsel te ki jken, het kunnen verdragen dat er 
een onderscheid en wellicht een tegenspraak bestaat tussen eigen 
opvattingen en die van de native-speaker en het leren verwoorden van 
dat onderscheid of die tegenspraak. 
Lezen binnen een communicatieve opvatt ing van vreemde-talen-
onderwijs heeft dus gevolgen voor functie, soort en inhoud van teksten. 
Zo is een belangrijk en terugkerend item m pleidooien als die van 
Neuner (1980) en van anderen, zoals de eerder door ons aangehaalde 
Phillips (1978), het werken met vele soorten authentieke teksten, omdat 
de vreemde-taalleerders deze teksten moeten kunnen interpreteren. En 
daarmee stuiten we op een probleem dat niet zo gemakkelijk op te lossen 
is, namelijk dat van de moeilijkheidsgraad van teksten. Niet voor mets 
bestaan er al tientallen jaren de zogenaamde 'graded readers' met 
bewerkte teksten en wordt m de meeste leergangen gewerkt met teksten 
die zijn aangepast aan het niveau van kennis en vaardigheid van de 
leerl ing. Daar is op leerpsychologische en vakdidactische gronden veel 
voor te zeggen. Immers, aansluiten bij de beginsituatie van de leerling 
en dus het doseren van de leerstof, m ons geval woorden en 
grammaticale structuren m leesteksten, is een werkwijze waarvan we de 
noodzaak aannemelijk kunnen maken met argumenten die we ontlenen aan 
het proces van informatieverwerking en begrijpend lezen dat we m de 
hoofdstukken twee en drie beschreven. Als de leerling teksten te 
verwerken kr i jg t waarin een groot aantal problematische woorden en/of 
grammaticale structuren voorkomt, wordt zijn werkruimte overbelast en 
84 Contextgebruik en begrijpend lezen 
heeft hij moeite om de binnenkomende informatie te analyseren en te 
koppelen aan zijn voorkennis op talig en niet talig gebied Het proces 
van betekenisinterpretatie wordt in eerste instantie vertraagd en als de 
moeilijkheden zich ophopen, moet dit proces worden afgebroken. We 
kunnen dit voorkomen door de leerling gebruik te laten maken van 
verschillende strategieën. De eerste mogelijkheid is volstaan met een 
meer globale verwerking van de tekst Vooral als het gaat om meer 
globale leesdoelen en opdrachten, dan hoeft de verwerkingscapaciteit van 
de leerling minder te worden belast en kunnen authentieke en bewerkte 
teksten worden gebruikt . Is er sprake van leesdoelen en opdrachten die 
een meer diepgaande verwerking noodzakelijk maken, dan zal het 
verwerkingsproces voor de leerling dienen te worden vergemakkelijkt. 
Dit kan op verschillende manieren Wil men de tekst zelf met bewerken, 
dan kan men werken met hulpmiddelen als advance-organizers of 
sleutelwoorden bij de tekst Men kan ook de tekst zelf bewerken door 
woorden, grammaticale structuren en opbouw te vereenvoudigen. Grewer 
(1980) geeft een uitgebreid aantal mogelijkheden voor het bewerken van 
teksten en voor het aanbieden van hulpmiddelen bij authentieke teksten, 
terwijl Renstrom (1980) aangeeft hoe op grond van een bepaalde 
rekenkundige formule, de zogenaamde leesbaarheidsmdex (L IX ) , de 
moeilijkheidsgraad van teksten kan worden vastgesteld, zodat teksten op 
grond van deze formule kunnen worden vereenvoudigd Het nadeel van 
dergelijke methoden is dat zij de leerlingen voor wie de tekst is bedoeld, 
buiten beschouwing laten, daarom verdienen manieren om 
moeilijkheidsgraad of leesbaarheid te meten zonder de leerling buiten 
beschouwing te laten, zoals de 'cloze-procedure', de voorkeur (vg l . 
hiervoor Van Hauwermeiren, 1975, Anderson, 1976). 
Een aspect dat men overigens heel goed m de gaten moet houden bij 
het bewerken van teksten, is de redundantie, ofwel de meer dan s t r ik t 
noodzakelijke hoeveelheid informatie die m een tekst aanwezig is en die 
ertoe bijdraagt dat de lezer gemakkelijker de inhoud van een tekst kan 
begrijpen. Meer nog dan voor begrijpend lezen m de moedertaal is deze 
redundantie van belang voor begrijpend lezen m een vreemde taal, omdat 
door de redundantie van een tekst of, met andere woorden, door de 
ri jke context, de lezer de betekenis van onbekende woorden 
gemakkelijker kan afleiden (vg l . o.a. Darm, 1979) Als nu bij het 
bewerken van een tekst, bijvoorbeeld door de zinnen m te korten en 
bepaalde woorden weg te laten, deze redundantie geheel of gedeeltelijk 
verloren gaat, wordt de tekst moeilijker m plaats van gemakkelijker Dit 
verschijnsel doet zich nogal eens voor bij 'vereenvoudigde' versies van 
literaire werken. 
Een ander aspect dat bepalend is voor de moeilijkheidsgraad van 
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leesteksten, is het onderwerp en de inhoud van deze teksten. Eerder in 
di t hoofdstuk stelden we dat vertrouwdheid een sleutelbegrip is bij lezen 
in het algemeen en bij lezen in een vreemde taal in het bijzonder. Als de 
leerling vertrouwd is met het onderwerp van de tekst , zal dat het lezen 
van de tekst aanzienlijk vergemakkelijken. Een voor de hand liggende 
conclusie zou dan zijn dat we teksten moeten kiezen over onderwerpen 
die de leerlingen vertrouwd zi jn. Eerder stelden we echter ook dat het 
in communicatief vreemde-talenonderwijs tevens gaat om de inhoudelijk-
cognitieve competentie van de vreemde-taalleerder. Dit impliceert dat de 
teksten die de vreemde-taalleerder kr i jgt aangeboden, betekenis voor 
hem moeten hebben. Met name, zo stelden we samen met Neuner (1980), 
komen teksten over allerlei aspecten van de cultuur van het vreemde 
land in aanmerking. We kunnen dan in een moeilijk parket komen te 
z i t ten: kiezen we teksten met veel nieuwe informatie voor de leerlingen, 
dan zijn de teksten extra moeilijk voor hen, omdat zij te weinig gebruik 
kunnen maken van de algemene en locale context; kiezen we daarentegen 
teksten over onderwerpen die de leerlingen vertrouwd zi jn, dan lopen we 
het risico dat de teksten hen niet interesseren en zij niet gemotiveerd 
zijn om deze teksten te lezen. Een algemeen geldende oplossing voor di t 
probleem is er niet. Voor de keuze van teksten en voor een eventuele 
bewerking van deze teksten zal steeds een weging moeten plaatsvinden 
van het relatieve belang van factoren als authenticiteit, 
moeilijkheidsgraad, redundantie, vertrouwdheid met en interesse voor het 
onderwerp en de informatieve waarde van de inhoud van de tekst. Zo zal 
vooral in de aanvangsfase van het leesonderwijs een factor als 
vertrouwdheid met het onderwerp van een tekst zwaar moeten wegen, 
omdat de leerling zoveel mogelijk gebruik moet kunnen maken van zijn 
inhoudelijke voorkennis om zijn tekort op tal ig gebied te kunnen 
compenseren. We zullen dan ook moeten kiezen voor tussenoplossingen, 
zoals niet teveel nieuwe informatie in een tekst stoppen of zoveel mogelijk 
relaties proberen te leggen tussen de nieuwe informatie in een tekst en 
de verschillende soorten voorkennis van de leerl ing. In 4.4.2 bespraken 
we een aantal mogelijkheden daartoe. 
ЧЛ.Ч De rol van de docent 
In de vorige paragrafen hebben we op sommige plaatsen al aangestipt 
welke rol de docent in het onderwijsleerproces voor begrijpend lezen in 
een vreemde taal zou moeten spelen. De rol van de docent hangt af van 
factoren als beginsituatie, doelstellingen en onderwijsleersituatie. Vooral 
in het aanvangsonderwijs van begrijpend lezen in een vreemde taal zal de 
docent die leerlingen die moeite hebben met begrijpend lezen in het 
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algemeen of met een bepaalde deelvaardigheid, zoals contextgebruik, 
moeten sturen in het aanleren van efficiente strategieën. Deze stur ing 
zou geleidelijk moeten plaatsmaken voor een meer begeleidende rol van de 
docent de docent zou zich dan moeten beperken tot het begeleiden van 
de leeractiviteiten van de leerlingen door zorg te dragen voor het goede 
verloop van oefeningen m (deel)vaardigheden en de leerling zijn eigen 
leerproces te laten doorlopen. Om een voorbeeld te geven als er een 
gatentekst-oefening wordt gemaakt, zou de docent de leerlingen eerst 
individueel en daarna m groepjes naar mogelijke invullingen van de weg-
gelaten woorden moeten laten zoeken en pas daarna klassikaal de 
gevonden oplossingen moeten doornemen HIJ kan dan ook de individuele 
leerling veel beter begeleiden door hem vragen te stellen waarvan het 
antwoord hem helpt bepaalde aanwijzingen uit de context te vinden 
Behalve dat hij tijdens de les laat oefenen m deelvaardigheden, waarbij 
het om praktische redenen van organisatie moeilijk zal zijn om tegemoet 
te komen aan alle leesdoelen en interessen van leerlingen en aan 
individuele manieren van leren, is het van belang dat de leraar de 
leerlingen in en buiten de les zoveel mogelijk vanuit eigen interessen en 
leesdoelen en op hun eigen manier laat lezen De docent moet 
voorwaarden scheppen om dit mogelijk te maken door de individuele 
leerling te laten kiezen uit een ri jke hoeveelheid tekstmatenaal, al dan 
met geordend m readers, door hem zelf datgene uit teksten te laten 
halen wat hem interesseert en door hem dit te laten lezen in zijn eigen 
tempo en op zijn eigen manier De docent kan de leerling helpen bij het 
kiezen van teksten, bij het leren toepassen van bepaalde 
(deel)vaardigheden en bij het verwerken van wat de leerling heeft 
gelezen In het onderwijs aan hoofd- en bijvakstudenten Spaans werken 
WIJ bijvoorbeeld al verscheidene jaren met bundels met daarin teksten die 
qua moeilijkheidsgraad en onderwerpen zijn aangepast aan het niveau en 
de interessen van de studenten Deze kunnen daaruit een aantal teksten 
kiezen en deze lezen, waarna ZIJ met alleen een samenvatting maken van 
deze tekst en een eigen oordeel over de inhoud ervan geven, maar ook 
weergeven waarom ZIJ deze tekst kozen, wat ZIJ vooraf al over het 
onderwerp van deze tekst wisten en hoe ZIJ te werk zijn gegaan bij het 
afleiden uit de context van onbekende woorden. 
Een tweede belangrijk aspect m de rol van de docent is dat hij met 
alleen gericht zou moeten zijn op het product van het lezen, dat wil 
zeggen op het begrip van de tekst. HIJ zou zich vooral ook moeten 
richten op het proces dat de individuele leerling daarvoor moet doorlopen 
en op de bijdragen die hij als docent kan leveren om dit proces zo goed 
mogelijk te laten verlopen. Voorwaarde hiervoor is dat de leerling zich 
rekenschap geeft van de wijze waarop hij te werk gaat bij lezen en van 
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de mogelijkheden om zijn aanpak te verbeteren. Om aan deze voorwaarde 
te voldoen zal de docent de leerling vaak moeten laten reflecteren of 
nadenken over hoe hij te werk is gegaan en waarom hij tot een bepaalde 
oplossing is gekomen Met andere woorden, m plaats van te reageren met 
'Dat is fout' zou de docent moeten vragen 'Hoe ben je daaraan gekomen7' 
of 'Waaraan zie je dat het woord die betekenis moet hebben7 ' Op die 
manier is de docent in staat om de leerling de helpende hand te bieden 
bij het interpreteren van de betekenis van een tekst, leert hij hem zo 
efficiënt mogelijk de problemen die hij tegenkomt op te lossen en leert hij 
de leerling hoe hij bij het lezen van een volgende tekst vergelijkbare 
problemen het hoofd kan bieden. 
Een derde belangrijk aspect dat aansluit bij het vor ige, is de houding 
van de docent ten aanzien van fouten. Hierboven stelden we al hoe 
belangrijk het is dat de docent niet aangeeft dat de leerling een fout 
maakt, maar hem vraagt hoe hij aan zijn keuze komt Daar komt nog bij 
dat de docent de leerling steeds moet aanmoedigen om risico's te nemen 
en eventuele fouten die hij maakt, zelf te verbeteren door gebruik te 
maken van aanwijzingen uit de context. De rol van de docent is de 
leerling hierbij te helpen doelgericht en systematisch te werk te gaan, 
zodat de kans op het vinden van de juiste oplossing zo groot mogelijk is. 
Door op deze manier te werk te gaan draagt de docent met alleen bij aan 
vergrot ing van de kennis en vaardigheden van de leerling, maar 
verhoogt hij ook zijn zelfvertrouwen de leerling zal daardoor risico's 
durven te nemen, waardoor hij zich niet zo snel laat afschrikken door 
onbekende elementen m een tekst, maar actief op zoek gaat naar 
mogelijke aanwijzingen die hem helpen de betekenis van die onbekende 
elementen te achterhalen 
4.5 De evaluatie van begrijpend lezen in een vreemde taal 
Bij het bespreken van mogelijke implicaties voor de evaluatie van 
begrijpend lezen m een vreemde taal is het van belang om een duidelijk 
onderscheid te maken tussen, ten eerste, productevaluatie en 
procesevaluatie en, ten tweede, summatieve evaluatie en formatieve 
evaluatie. In het eerste geval gaat het om de inhoud waarop de evaluatie 
betrekking heeft. Heeft de evaluatie betrekking op het product van het 
onderwijs en wil ZIJ dus nagaan wat het onderwijs heeft opgeleverd, dan 
spreken WIJ van productevaluatie; als wij willen evalueren hoe WIJ tot 
dat product zijn gekomen, dan voeren wij een procesevaluatie uit Ook 
het moment van evaluatie kan verschil len. Een summatieve evaluatie is 
een eindevaluatie na afloop van het onderwijsleerproces, terwijl het bij 
een formatieve evaluatie gaat om een evaluatie tijdens het onderwijsleer-
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proces. 
Een summatieve evaluatie van het product van het leren en 
onderwijzen van begrijpend lezen in een vreemde taal houdt in dat de 
leerling moet laten zien dat hij op een bepaald niveau, bijvoorbeeld 
MAVO, HAVO of VWO, leesvaardig is en dat hij de einddoelstelling in 
leesvaardigheid van dat onderwijs heeft bereikt. Als doelstellingen voor 
het leren en onderwijzen van begrijpend lezen in een vreemde taal 
formuleerden we dat de leerling zoveel mogelijk talige kennis leert en dat 
hij zo goed mogelijk gebruik leert maken van de talige en niet-talige 
kennis waarover hij beschikt. Dat hij deze doelstellingen heeft bereikt, 
kan hij laten zien door onder bepaalde voorwaarden, bijvoorbeeld in een 
beperkt ti jdsbestek en zonder hulp van de docent of van een 
woordenboek, vragen over een of meer teksten op MAVO-, HAVO- of 
VWO-niveau goed te beantwoorden. Een voorbeeld van een dergelijke 
eindevaluatie vormen de bekende meerkeuzetoetsen voor tekstbegrip zoals 
die sinds jaar en dag worden ontwikkeld door het CITO. Een andere 
mogelijkheid voor een evaluatie van het eindproduct is de zogenaamde 
'cloze-toets', waarbij systematisch woorden zijn weggelaten die door de 
leerling met behulp van de context moeten worden ingevuld. Deze toets 
kan overigens ook in meerkeuzevorm worden afgenomen door op de 
opengevallen plaatsen een aantai alternatieven te zetten en de leerlingen 
hieruit te laten kiezen. Het is ook mogelijk om specifieke 
deelvaardigheden te meten met behulp van de zogenaamde 'modified' 
cloze-toets. Zo kunnen voegwoorden en bijwoorden die dienen als 
verbindingswoord, worden weggelaten, zodat kan worden vastgesteld in 
hoeverre de leerlingen in staat zijn gebruik te maken van de 
syntactische context. Het gebruik van de semantische en lexicale context 
kan worden getoetst door inhoudswoorden weg te laten. Ook bij deze 
toetsen kunnen meer open dan wel meer gesloten vormen (zoals keuzes 
uit enkele mogelijkheden) worden gehanteerd. Op de validiteit van de 
cloze-toets als maat voor leesvaardigheid in een vreemde taal zullen we in 
hoofdstuk vi j f uitgebreid terugkomen. 
Toetsing van deelvaardigheden als 'skimmen', 'scannen' en gebruik 
maken van aanwijzingen over de organisatie of de structuur van de 
tekst, kan als volgt gebeuren. Of leerlingen in staat zijn uit een tekst 
snel en efficiënt de globale inhoud te halen ('skimmen'), kan worden 
getoetst door hen vooraf over veel teksten of grote stukken tekst in een 
beperkte t i jd globale vragen te laten beantwoorden. Deze vragen 
kunnen een meer gesloten karakter hebben met een beperkte keuze aan 
antwoorden of het kunnen open vragen zi jn. Datzelfde geldt voor het 
halen van specifieke informatie uit de tekst ('scannen'). Gebruik maken 
van aanwijzingen over de structuur van een tekst kan worden getoetst 
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door na te gaan of leerlingen m staat z i jn, met behulp van logische en 
chronologische aanwijzingen, stukken van een tekst die m willekeurige 
volgorde staan, in een acceptabele volgorde te zetten. In di t geval 
betreft het een meer gesloten toetsvorm, maar het is ook mogelijk om 
gebruik te maken van een meer open toetsvorm door bijvoorbeeld de 
leerlingen een tekst in alinea's te laten indelen om zo de opbouw van de 
tekst duidelijk te laten worden. 
Alle toetsvormen die WIJ boven noemden, kunnen ook worden gebruikt 
voor tussentijdse of formatieve evaluatie van het product. Deze 
evaluatie heeft dan tot doel docent en leerlingen inzicht te verschaffen m 
de vorderingen van leerlingen m begrijpend lezen m het algemeen of m 
specifieke deelvaardigheden Formatieve evaluatie dient ook om het effect 
van het onderwijs vast te stellen, zodat tussentijdse bijstellingen mogelijk 
z i j n . 
Behalve evaluatie over het (eind)product van onderwijs in begrijpend 
lezen m een vreemde taal, is ook een procesevaluatie van belang In dit 
laatste geval gaat het meer om een evaluatie van de manieren waarop men 
tot dat product is gekomen en om de beleving van docent en leerlingen 
van dat proces. Procesevaluatie kan zowel summatief als formatief zi jn. 
Door een summatleve evaluatie van het proces kan de verkregen 
informatie over de manier waarop de docent dat proces heeft begeleid, 
gebruikt worden om het gehele onderwijsleerproces beter m te richten 
Door een formatieve evaluatie van het proces kan dat onderwijsleerproces 
tussentijds worden bijgesteld Procesevaluatie kan plaatsvinden door de 
leerlingen hun mening te laten geven over onderdelen van het 
onderwijsleerproces, zoals doelstellingen, mhoudeii en methoden. Een 
andere mogelijkheid om inzicht te krijgen m de vorderingen van de 
leerlingen en vooral m de mening van de leerlingen over hun eigen 
leerproces is het werken met leesverslagen, waarin de leerling niet alleen 
laat blijken dat hij zijn leesdoelen heeft bereikt, maar ook en vooral hoe 
hij daarbij te werk is gegaan. Door leerlingen schrif tel i jk verslag hiervan 
uit te laten brengen is het voor henzelf mogelijk hun vorderingen bij te 
houden en te leren hoe ZIJ uit het oplossen van problemen waar zij mee 
te maken hebben gehad, prof i j t kunnen hebben voor het oplossen van 
nieuwe problemen waar ZIJ mee te maken krijgen Tevens geven 
dergelijke leesverslagen veel informatie aan de docent, zodat hij het 
verloop van het individuele leerproces van elke leerling kan bijhouden. 
4.6 Conclusies 
Aan het begin van dit hoofdstuk maanden we tot voorzichtigheid bij het 
direct toepassen van onderzoeksgegevens uit hulpdisciplmes op het 
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vreemde-talenonderwijs. We stelden dan ook dat de criteria voor de 
toepasbaarheid van onderzoeksgegevens uit onderwijskunde, 
onderwijspsychologie en taalkunde zouden moeten worden geleverd door 
onderzoek van het vreemde-talenonderwijs zelf. Voor elke component van 
het onderwijsleerproces m begrijpend lezen m een vreemde taal zouden 
we dus moeten nagaan wat uit andere disciplines bruikbaar is Ook 
stelden we m de inleiding op di t hoofdstuk dat de conclusies die we aan 
het einde van di t hoofdstuk kunnen formuleren, een voorlopig karakter 
dragen en zijn te beschouwen als onderdelen van een theorie over 
begrijpend lezen m een vreemde taal die door verder onderzoek zou 
moeten worden getoetst 
Een eerste conclusie betreft de keuze voor een cogmtief-psycholo-
gische benadering van begrijpend lezen in een vreemde taal waarbij de 
zogenaamde 'procedurele benadering' bij het leren van een vreemde taal 
aansluit Kenmerkend voor deze cognitief-psychologische en procedurele 
benaderingen is dat (taal)leerders dezelfde (linguïstische) input op 
verschillende manieren verwerken, hetgeen leidt tot onderlinge 
verschillen m output , en dat leerresultaten met alleen tot stand komen 
door te reageren op externe stimuli maar ook en vooral door eigen 
cognitieve bewerkingen van de leerstof door de leerling Een tweede 
conclusie is de volgende om oefenprogramma's m deelvaardigheden van 
begrijpend lezen te maken is inzicht vereist in de wijze waarop leerlingen 
informatie opnemen en verwerken, m de aard van de leerstof en m 
relevante leerlmgvanabelen Een derde conclusie is dat deze 
oefenprogramma's er met alleen op gericht moeten zijn leerstof aan te 
bieden en te laten verwerken, maar leerlingen ook moeten leren relaties 
te leggen tussen eigen kennis en ervaringen enerzijds en de leerstof 
anderzijds, en wel met behulp van de mentale of cognitieve bewerkingen 
waar we hierboven over spraken 
Voor de verschillende componenten van het onderwijsleerproces van 
begrijpend lezen in een vreemde taal, te weten doelstellingen, 
beginsituatie, onderwijsleersituatie en evaluatie, zijn de volgende 
conclusies af te leiden uit onderzoeksgegevens die geleverd worden door 
bovengenoemde hulpdisciplmes Twee belangrijke doelstellingen van het 
onderwijsleerproces van begrijpend lezen m een vreemde taal z i jn , ten 
eerste, het leren van zoveel mogelijk talige kennis zodat de leerling m 
staat is de inhoud van een tekst m een vreemde taai te begri jpen, en, 
ten tweede, het zo goed mogelijk gebruik leren maken van de talige en 
met-talige kennis waarover de leerling beschikt. Voor wat betreft de 
beginsituatie kunnen we concluderen dat het van belang is een analyse 
te maken van de kennis en vaardigheden van de leerling en van 
leerlmgkenmerken als de attitude van de leerl ing, zijn interesse in de 
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inhoud van de te lezen teksten en zijn zelfvertrouwen bij het lezen van 
teksten m een vreemde taal 
Een belangrijke conclusie voor de onderwijsleersituatie van begrijpend 
lezen m een vreemde taal is dat de leerling de 
mformatieverwerkmgsstrategieen die hij heeft aangeleerd bij begrijpend 
lezen m zijn moedertaal, toepast bij begrijpend lezen m een vreemde taal 
en pas als het met anders kan, gebruik maakt van strategieën die 
specifiek zijn voor begrijpend lezen in een vreemde taal Een andere 
conclusie die we kunnen t rekken, is dat het opbouwen en gebruik maken 
van de verschillende soorten context van groot belang is voor het leren 
van begrijpend lezen m een vreemde taal We bespraken verschillende 
mogelijkheden voor het leren en onderwijzen van deze deelvaardigheid 
Voor de keuze van leesteksten moeten we in eerste instantie uitgaan van 
de communicatieve behoeften van de leerling bijvoorbeeld m zijn rol als 
toerist in een vreemd land, als contactpersoon m eigen land of als 
gebruiker van media (radio, televisie, pers) De teksten moeten echter 
met alleen bijdragen aan de communicatieve competentie van de leerling 
maar ook aan de mhoudelijk-cogmtieve en sociaal-affectieve competentie 
Teksten m de vreemde taal zullen de leerlingen dan ook iets moeten 
leren over de vreemde cultuur en zullen moeten bijdragen aan de 
vorming van hun persoonlijkheid, doordat ze hen leren afstand te nemen 
van hun eigen manier van denken en van eigen gedragspatronen en hen 
leren zich in te leven m de ander en met de bri l van native-speaker te 
kijken Uitgaan van deze drie soorten competentie heeft gevolgen voor 
keuze, inhoud, authenticiteit en moeilijkheidsgraad van teksten De rol 
van de docent bij het leren en onderwijzen van begrijpend lezen is, zo 
kunnen we concluderen, meer begeleidend dan leidend Bovendien zou de 
docent met alleen gericht moeten zijn op het product van lezen, dat wil 
zeggen op tekstbegr ip, maar hij zou zich ook en vooral moeten richten 
op het proces dat de individuele leerling doorloopt en op de bijdrage die 
hij als docent kan leveren om er voor te zorgen dat di t proces zo goed 
mogelijk verloopt Een derde belangrijk aspect in de rol van de docent 
is dat hij de leerling aanmoedigt risico s te nemen en hem helpt om zelf 
zijn fouten te verbeteren 
Twee laatste conclusies betreffen de evaluatie van het onderwijs m 
begrijpend lezen. Niet alleen een summatieve evaluatie is belangrijk maar 
ook tussentijdse evaluatie van de vorderingen van de leerling Bovendien 
moet behalve een evaluatie van het product ook een evaluatie 
plaatsvinden van het proces dat de leerling doormaakt, dat wil zeggen 
een evaluatie van de manier waarop de leerling tot het product, het 
begrip van een tekst , is gekomen en van de beleving door de leerling 
van dat proces. 
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5 VOORONDERZOEK 
5.0 Inleiding 
In dit hoofdstuk beschrijven WIJ de experimentele opzet en uitvoering 
van een vooronderzoek naar de effecten van een trainingsprogramma m 
contextgebruik bij begrijpend lezen m een vreemde taal bij eerstejaars 
leerlingen Spaans aan de Höhere Handelsschule te Kleve/Goch (West-
Duitsland) Opzet en inhoud van dit trainingsprogramma baseerden we 
op de theoretische uitgangspunten die we in het eerste deel van dit 
verslag beschreven hebben Het vooronderzoek heeft het karakter van 
een t r y -ou t , omdat ontwikkeling, uitvoering en evaluatie van het 
trainingsprogramma m contextgebruik m dienst staan van de bijstell lmg 
van het programma en van de procedures van het hoofdonderzoek. In 
5 1 geven we een samenvatting van de theoretische uitgangspunten en 
doelstellingen van het vooronderzoek en formuleren we de 
onderzoeksvragen In 5 2 beschrijven we het materiaal dat we 
ontwikkelden voor dit vooronderzoek- teksten, taken, toetsen en 
vragenlijsten In 5 3 gaan we in op het onderzoek dat we met behulp 
van dit materiaal uitvoerden, en evalueren we de effecten van de taken 
m de verschillende condities Over de opbrengst van het onderzoek en 
over de bijstell ing van materiaal en onderzoeksopzet gaat paragraaf 5.4 
van dit hoofdstuk. We sluiten het hoofdstuk af m 5.5 met conclusies. 
5.1 Theoretische uitgangspunten, doelstellingen en onderzoeksvragen 
5.1.1 Theoretische uitgangspunten voor de opzet van het 
trainingsprogramma 
Op grond van de bevindingen m de vorige hoofdstukken kunnen we vier 
theoretische uitgangspunten voor de opzet van een trainingsprogramma m 
contextgebruik formuleren: 
1. Kennis van de verschillende soorten context en gebruik maken van 
deze context zijn van belang voor vaardigheid m begrijpend lezen m 
een vreemde taal 
2 Leerlingen verschillen in kennis van de verschillende soorten context 
en m hun vaardigheid gebruik te maken van deze kennis. Om een 
gericht oefenprogramma in contextgebruik te kunnen opzetten is het 
nodig inzicht te hebben m verschillen tussen (groepen van) 
leerlingen 
3. Op grond van deze analyse van de beginsituatie van de leerlingen 
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kunnen we taken voor een trainingsprogramma construeren die 
aansluiten bij de kennis en vaardigheid in contextgebruik waarover de 
leerling beschikt. Is de leerling meer dan gemiddeld bekwaam in het 
gebruik maken van de context, is hij met andere woorden een sterke 
contextgebruiker, dan kan hij zelfstandig of met minimale stur ing 
leestaken uitvoeren die hem deze vaardigheid laten toepassen. Is hij 
minder dan gemiddeld bekwaam, met andere woorden is hij een zwakke 
contextgebruiker, dan zullen de te construeren taken hem deze 
deelvaardigheid dienen te leren. Door deze stur ing leert de leerling 
geleidelijk zelf deze deelvaardigheid toe te passen en wordt deze 
opgenomen in de cognitieve structuur van de leerl ing. 
4. Met de verschillen tussen sterke en zwakke contextgebruikers in 
kennis en vaardigheid hangen ook verschillen samen in variabelen als 
inschatting van de attitude ten aanzien van de vreemde taal en de 
inschatting van zelfvertrouwen, leesvaardigheid en contextgebruik bij 
begrijpend lezen in die taal. Het vaststellen ьл verschillen in deze 
variabelen tussen leerlingen voor en na het trainingsprogramma in 
contextgebruik zal inzicht geven in de samenhang tussen deze 
variabelen en variabelen als kennis van de context en vaardigheid in 
het gebruik maken ervan bij begrijpend lezen in een vreemde taal. 
5.1.2 Doelstellingen en onderzoeksvragen 
Uit bovenstaande uitgangspunten kunnen we de doelstellingen van het 
vooronderzoek afleiden, namelijk een t r y - o u t van het materiaal dat we 
ontwikkelden om zwakke contextgebruikers te leren beter gebruik te 
maken van de context, en een effectmeting van de taken in de 
verschillende condities door de prestaties van de leerlingen in 
contextgebruik en in begrijpend lezen in Spaans te meten. 
Op grond van de doelstellingen van het onderzoek formuleren we de 
volgende onderzoeksvragen voor het vooronderzoek: 
1. Is er een valide onderscheid te maken tussen zwakke en sterke 
contextgebruikers? 
2. Caan de prestaties van zwakke contextgebruikers in de 
deelvaardigheid contextgebruik vooruit onder invloed van een 
trainingsprogramma in contextgebruik? 
3. Caan de prestaties van zwakke contextgebruikers in begrijpend lezen 
vooruit onder invloed van een trainingsprogramma in contextgebruik? 
Alvorens antwoord te geven op deze onderzoeksvragen gaan we in op het 
materiaal dat we ontwikkelden en op het design van het vooronderzoek. 
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5.2 Ontwikkeling van materiaal: teksten, taken, toetsen en vragenlijsten 
5.2.1 De teksten 
Uit de zakelijke, informatieve teksten die wij voor het onderzoek hadden 
geselecteerd en bewerkt, hebben we in overleg met de docent van de 
proefschool in totaal zeven teksten gekozen voor het leesprogramma. 
Deze teksten gingen over onderwerpen die interessant waren voor de 
leerlingen en die niet al te specifieke voorkennis vereisten. Zij waren 
minimaal tweehonderd en maximaal driehonderd woorden lang en voorzien 
van illustraties in de vorm van tekeningen of foto's. Voor een 
beschrijving van t i te l , innoud en lengte van de teksten verwijzen wij 
naar bijlage 5 . 1 . Deze zeven teksten zijn voor wat betreft grammatica 
en woordenschat vergeleken met de eerste twaalf lessen van de leergang 
Modernes Spanisch (Halm & Moll Marqués, 1982) die de leerlingen bij het 
begin van het leesprogramma achter de rug hadden. Voor een overzicht 
van de grammaticale inhoud van deze twaalf lessen verwijzen wij naar 
bijlage 5.2. 
De teksten zijn grammaticaal als volgt geanalyseerd. Bij elke tekst 
zijn we nagegaan welke grammaticale items aan bod kwamen. We hebben 
deze items vergeleken met de grammaticale items die tot dan toe in de 
leergang aan bod waren gekomen. Indien dat nodig en mogelijk was, 
hebben we de teksten herschreven, zodat ze grammaticaal op het niveau 
van de leerlingen lagen. 
De lexicale analyse werd als volgt uitgevoerd. Alle woorden van de 
twaalf lessen van de leergang werden in een li jst ondergebracht, waarbij 
niet alleen het woord zelf maar ook alle mogelijke vormen van het woord 
werden opgenomen: van zelfstandige naamwoorden niet alleen de 
enkelvoudsvorm maar ook de meervoudsvorm; van bijvoeglijke 
naamwoorden en persoonlijke voornaamwoorden niet alleen de mannelijke 
vorm enkelvoud maar ook de vrouwelijke vorm en de meervoudsvormen 
voor mannelijk en vrouweli jk, en van werkwoorden alle vormen die tot 
dan toe behandeld waren of gevormd konden worden met de tot dan toe 
behandelde regels. Op deze manier ontstonden twee l i jsten, namelijk een 
lijst van alle woorden per les en een li jst van alle woorden over alle 
lessen samen. De woorden van elke tekst werden onder elkaar gezet en 
vergeleken met de woorden die in de leergang aan bod waren gekomen. 
Op die manier ontstond per tekst een overzicht van alle woorden die in 
die tekst voorkwamen en nog niet in de leergang aan bod waren 
gekomen. Op grond van deze lexicale analyse hebben we de teksten, 
waar nodig, gewijzigd. Als er teveel onbekende woorden in een zin 
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stonden, werd die zin herschreven met woorden die de leerlingen wel 
kenden Als zinnen qua structuur of lengte te moeilijk waren, werden 
die zinnen vergemakkelijkt Op grond van deze lexicale en grammaticale 
analyses werd tenslotte de volgorde vastgesteld waarin de teksten 
werden aangeboden. 
5.2.2 De taken van de twee experimentele condities en de controle 
conditie 
BIJ de constructie van de taken maakten we een onderscheid tussen twee 
experimentele condities, namelijk manipulatie en t raming, en een controle 
conditie, namelijk lezen. We kozen voor twee verschillende experimentele 
condities, omdat uit de l i teratuur over traming m contextgebruik (vg l . 
o a Clarke & Nation, 1980) en uit deelonderzoeken m de 
mventarisatiefase met duideli jk was geworden welke vorm van training m 
contextgebruik het meeste effect sorteerde een training geleid door de 
leraar dan wel een leraar-onafhankelijke variant die alleen bestond uit 
een bewerking van de tekst . De controle conditie werd met alleen 
gevolgd door de controlegroep van zwakke contextgebruikers, maar ook 
door alle sterke contextgebruikers Van de zwakke contextgebruikers 
volgde een groep de conditie training en de andere groep de conditie 
manipulatie We zullen de twee experimentele condities en de 
controleconditie bespreken aan de hand van een schematische weergave 
m tabel 5 1. Voor voorbeelden verwijzen we naar bijlage 5 3 
In de conditie manipulatie kregen de leerlingen de teksten voorgelegd 
m twee bewerkingen, namelijk onderstrepingen en pijlen m de tekst 
Voor globaal tekstbegrip werden de belangrijkste passages onderstreept 
of gecursiveerd Evenals m de conditie lezen moesten de leerlingen m 
deze conditie zelfstandig dezelfde opdrachten voor contextgebruik maken 
als de leerlingen m de conditie lezen, maar kregen ZIJ hulp m de vorm 
van pijlen in de tekst Een ononderbroken pijl betekende- "verwijst 
naar", "heeft betrekking op" en een onderbroken lijn met pijlen aan 
weerszijden betekende: "staat in tegenstelling tot" Het is mogelijk om 
meer soorten relaties aan te geven, maar we hebben volstaan met deze 
twee, omdat het de belangrijkste waren en omdat uit deelonderzoeken 
tijdens de inventarisatiefase was gebleken dat meer dan twee symbolen de 
leerlingen eerder m verwarr ing brachten dan hen hulp boden. 
In de conditie training kregen de leerlingen de teksten voorgelegd m 
dezelfde bewerkingen als m de conditie manipulatie. Aan het lezen van 
de teksten gingen echter oefeningen en opdrachten vooraf Deze 
oefeningen of opdrachten waren steeds gericht op het mobiliseren van de 
inhoudelijke voorkennis of algemene context, het leren werken met regels 
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voor contextgebruik en - meer specifiek- het leren gebruiken van 
verbindingswoorden De opdrachten of oefeningen bij het lezen van de 
tekst waren dezelfde als die m de condities lezen en manipulatie, maar 
de meerwaarde van de conditie training werd verkregen door extra 
oefeningen en doordat de docent stuurde en hulp bood bij de opdrachten 
of oefeningen, oplossingen met de leerlingen besprak en naging wat ZIJ 
van een bepaalde taak hadden geleerd over contextgebruik 
In de conditie lezen werden de teksten aan de leerlingen voorgelegd 
zonder enige bewerking, dat wil zeggen zonder onderstrepingen en 
pijlen Voor globaal tekstbegrip kregen zij daarbij opdrachten als goed-
fout-vragen, uit een gegeven lijst van titels de juiste titels zetten bij 
stukjes tekst of zinnen arma Ken Voor contextgebruik moesten ZIJ steeds 
de raad-het-onderstreepte of weggelaten-woord opdrachten maken Zowel 
de opdrachten voor globaal tekstbegrip als de contextopdrachten moesten 
ZIJ zelfstandig maken en zelf corrigeren De begeleider gaf alleen 
procedurele opdrachten, deelde teksten en opdrachten uit , haalde deze 
weer op en bewaakte de t i jd 
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5.2.3 Toetsen 
BIJ het meten van de vaardigheid van de leerlingen m begrijpend lezen 
voor en na het programma deed zich het probleem voor dat er voor deze 
leerlingen geen gestandaardiseerde tekstbegriptoetsen voor Spaans 
voorhanden waren Om dit probleem op te lossen hadden we de keuze uit 
drie mogelijkheden, namelijk een η-de woord cloze-toets, een editmg-
toets of een tekstbegriptoets met vragen over de tekst , al dan met m 
meerkeuzevorm 
Voor het meten van tekstbegriptoetsen worden veelal meerkeuzetoetsen 
ofwel multiple-choice-toetsen (kortweg m с.-toetsen genoemd) ontwikkeld. 
De constructie van betrouwbare en valide m с.-toetsen is zeer 
bewerkelijk. Een η-de woord cloze-toets is een goed alternatief voor de 
m с.-toets, terwi j l op het moment van afname van het hoofdonderzoek 
ook de editmg-toets een goed alternatief leek Het voordeel van zowel 
een η-de woord cloze-toets als een editmg-toets is dat de constructie 
minder bewerkelijk is 
BIJ een η-de woord cloze-toets moeten woorden die steeds op een n-de 
plaats zijn weggelaten, worden ingevuld De plaats waar een woord 
wordt weggelaten varieert van elk vi jfde tot elk vi j ft iende woord. Voor 
deze toets zijn er verschillende scormgsmogelijkheden, waarvan de exacte 
score en de semantische score de belangrijkste zijn (zie voor onderzoek 
naar de cloze-toets o.a Anderson, 1971, 1976; Westhoff, 1981a, Klein-
Braley, 1981). 
De editmg-toets is m feite het tegenovergestelde van de cloze-toets. 
HIJ werd voor het eerst voorgesteld door Bower (1976) als een indirect 
middel om taalvaardigheid te meten. Het gaat hierbij om het doorstrepen 
van woorden die op willekeurige plaatsen, evenals bij de cloze-toets 
meestal ook tussen het vi j fde en vijftiende woord, worden ingevoegd m 
de tekst De ingevoegde woorden komen uit een tekst van vergeli jkbare 
moeilijkheidsgraad en zijn op willekeurige wijze, bijvoorbeeld elk tweede 
woord van de even regels of elk vierde woord van de oneven regels, uit 
deze tekst gehaald De soorten fouten die gemaakt kunnen worden m de 
editmg-toets, z i jn - misidentificatie (een woord dat wel m de tekst hoort, 
is ten onrechte doorgestreept) en nomdentificatie (een woord dat met m 
de tekst hoort, is met doorgestreept) De weliswaar nog schaarse 
onderzoeksresultaten met betrekking tot de waarde van de editmg-toets 
( v g l . Mullen, 1979, Migchielsen, 1981) geven aanwijzingen voor de 
waarde van de editïng-toets of -doorstreep-toets zoals wij deze toets om 
voor de hand liggende redenen verder zullen noemen- als alternatief voor 
de cloze-toets en de toetsen met vragen over de tekst . Dit geldt vooral 
voor een eenvoudig niveau van leesvaardigheid. 
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Een praktisch argument voor de doorstreep-toets in plaats van de 
cloze-toets is dat de scoring m tegenstelling tot die van de cloze-toets 
geen problemen oplevert: het woord is goed doorgestreept of niet, terwij l 
de cloze-toets aanleiding kan geven tot verschillen in interpretatie tussen 
beoordelaars over de juistheid van het woord dat is ingevuld. 
De teksten voor de doorstreep-toetsen van voor- en nameting zijn in 
overleg met de docent gekozen uit scholierenti jdschriften. Voor de 
constructie van de doorstreep-toetsen van voor- en nameting zijn we als 
volgt te werk gegaan. De woorden die werden ingevoegd, zijn gekozen 
uit het bestand van teksten die geselecteerd waren voor het programma. 
Van deze teksten hebben we telkens het tweede woord van de tweede 
regel genomen. Als dit woord een eigennaam was, hebben we het 
volgende woord genomen. Op die manier hebben we een lijst van v i j f t ig 
woorden gemaakt. Door telkens te kiezen uit briefjes met daarop de 
getallen zes tot en met twaalf (vg l . Migchiel-sen, 1981) hebben we de 
plaats bepaald waarop deze woorden achtereenvolgens in de tekst werden 
ingevoegd. Leek een in te voegen woord verdedigbaar in de context, dan 
hebben we een volgend woord genomen en het eerste woord op een 
andere plaats ingevoegd. 
Omdat we niet beschikten over een parallel-groep leerlingen van 
vergelijkbaar niveau om de moeilijkheidsgraad van de teksten vast te 
stellen met behulp van de methode die daarvoor het meest geschikt is, 
namelijk de cloze-procedure, hebben we voor dit onderzoek volstaan met 
het oordeel van de docent die het trainingsprogramma uitvoerde, en dat 
van de auteur. Van het toepassen van een leesbaarheidsformule om de 
moeilijkheidsgraad van de teksten vast te stellen hebben we afgezien, 
omdat deze formules alleen op grond van de tekst worden opgesteld 
(door bijvoorbeeld de lengte van woord en zinnen te meten), zonder dat 
wordt nagegaan voor welke lezers deze tekst bedoeld is (vg l . hiervoor 
Anderson, 1976; Westhoff, 1981a). 
Om de vaardigheid van de leerlingen te meten in het gebruik maken 
van de context bij het afleiden van de betekenis van onbekende woorden 
hebben we twee teksten geselecteerd uit de teksten die ten behoeve van 
het onderzoek grammaticaal waren geanalyseerd en qua woordenschat 
waren vergeleken met de leergang. Van deze teksten zijn zogenaamde 
raad-het-onderstreepte-woord-toetsen of context-toetsen gemaakt door 
tien woorden te kiezen uit de tekst en deze te onderstrepen. De keuze 
van deze woorden vond plaats aan de hand van de volgende cr i ter ia: 
onbekendheid van de woorden bij de leerlingen, relevantie van de 
woorden voor de inhoud van de tekst en raadbaarheid op grond van de 
context. Op grond van de lexicale analyse die we in 5.2.1 beschreven, 
was vastgesteld welke woorden de leerlingen nog niet hadden geleerd in 
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de leergang waarmee zij werkten. Omdat de leerlingen nog niet eerder 
Spaans hadden geleerd en ze buiten de schoolsituatie ook niet of 
nauwelijks met deze taal m aanraking konden komen, konden we 
aannemen dat deze woorden ook werkelijk onbekend waren voor de 
leerlingen. Vervolgens maakte de auteur, in overleg met de docent van 
de leerlingen, een keuze welke onbekende woorden relevant waren voor 
de inhoud van de tekst en konden worden afgeleid uit de context. Als 
een bepaald woord én onbekend én relevant was voor de inhoud, terwij l 
uit de lexicale analyse bleek dat het moeilijk uit de context kon worden 
geraden, werd deze context aangepast Het aantal van tien woorden was 
gekozen omdat na een t r y -ou t bleek dat di t aantal voor de leerlingen 
haalbaar was binnen de beschikbare t i j d . De leerlingen moesten deze 
woorden raden met behulp van de context. Om dezelfde redenen als bij 
de toetsen voor begrijpend lezen hebben we bij deze toetsen moeten 
volstaan met het oordeel van de docent en de auteur 
5.2.4 Vragenlijsten 
Een theoretisch uitgangspunt dat we eerder m dit hoofdstuk noemden, 
was de veronderstell ing dat met de verschillen tussen sterke en zwakke 
contextgebruikers ook verschillen m variabelen samenhangen als 
inschatting van attitude ten aanzien van het leren van moderne vreemde 
talen, de inschatting van zelfvertrouwen de inschatting van 
leesvaardigheid en de inschatting van contextgebruik Om zicht te 
kri jgen op deze variabelen en op de evaluatie van taken en programma 
door de leerling legden we de leerlingen een aantal vragenlijsten voor. 
We geven een overzicht van deze vragenlijsten m tabel 5 2 en gaan er m 
het kort op in . De vragenlijsten zelf z i jn , na te zijn bijgesteld ten 
behoeve van het hoofdonderzoek, opgenomen m de bijlagen 5 4 tot en 
met 5.9 
Om de attitude ten aanzien van het leren van moderne vreemde talen te 
meten hebben wij gebruik gemaakt van de Taalattitudeschaal (TAS) van 
Spoelders (1978). Deze taalattitudeschaal is, evenals de andere 
vragenlijsten die WIJ hieronder zullen bespreken, van het Likert- type en 
is samengesteld uit attitudeschalen die m verschillende onderzoeken 
werden gebruikt om de attitude van leerlingen ten aanzien van het leren 
van moderne vreemde talen te meten. De eerste versie van de TAS werd 
geëvalueerd door een groep beoordelaars, uitgetest bij een nieuwe 
proefgroep en bijgesteld op grond van de discriminerende waarde van de 
items. In totaal bleven er vi j fentwintig items over, waarvan de 
betrouwbaarheid werd vastgesteld bij een nieuwe proefgroep. De 
betrouwbaarheidscoëfficiënt, m feite de test-hertestcorrelatie van de 
100 Contextgebruik en begrijpend lezen 
Tabel 5.2 Overzicht van de vragenlijsten die in het vooronderzoek zijn 
gebruikt met het to taal aantal items, maximum- en 
mimmurascore en, voor zover van toepassing, de alpha-
coëfficiënten. 
* = niet afgenomen 
** = alpha-coëffieiënt niet relevant omdat het gaat om 
heterogene schalen 
*** = niet van toepassing omdat deze vragenli jst alleen voor 
de nameting was geconstrueerd. 
Vragenlijst Totaal aantal Score Alphacoëfficiënt 
items max min voormeting nameting 
Attitude 25 100 
Zelfvertrouwen 10 50 
Leesvaardigheid 7 35 
Vragen na de opdracht 4 20 
Context 13 65 
Mening over tekst 7 35 
Evaluatie van pro- 14 70 
gramma 
schaal, bedroeg 85 (vgl voor een uitvoerig verslag Spoelders, 1978) 
De TAS werd ten behoeve van di t vooronderzoek vertaald m het Duits, 
gecontroleerd door een native-speaker van deze taal en in het 
vooronderzoek op zijn bruikbaarheid beproefd 
Behalve voor att i tude ten aanzien van het leren van moderne vreemde 
talen, vonden we m hoofdstuk drie aanwijzingen voor het belang van 
zelfvertrouwen voor begrijpend lezen m een vreemde taal Om na te gaan 
over hoeveel zelfvertrouwen de leerlingen beschikten bij begrijpend lezen 
en contextgebrutk, maakten we gebruik van de vragenli jst 
Zelfvertrouwen. Deze vragenlijst werd tijdens deelonderzoeken naar 
verschillende aspecten van begrijpend lezen m een vreemde taal 
geconstrueerd ( vg l . Van der Meijden, 1984) Model voor deze vragenli jst 
stond de Situatiespecifieke Angsttest (SSAT) van Bergen (1981) De 
vragen hebben betrekking op de volgende aspecten van het 
zelfvertrouwen van de leerlingen· eigen bekwaamheid (vragen 2 en 5) , 
angst voor het niet kunnen (vragen 1, 3 en 9) , evaluatieve gevoelens 
(vragen 6, 8 en 10) en psychofysiologische bijverschijnselen van angst 
(vragen 4 en 7) . De maximaal te behalen score is 50, de minimale score 
is 10 
10 ,89 .89 
10 .65 — * 
7 .55 .66 
ц «* »» 
13 .72 
7 »* * · 
14 — «** .75 
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De vragenli jst Leesbekwaamheid is een vragenli jst die tijdens de 
inventarisatiefase van het onderzoek werd geconstrueerd en geëvalueerd. 
Het gaat hier om een lijst van zeven vragen die betrekking hebben op de 
eigen inschatting van leesvaardigheid (vraag 1) , snelheid van lezen 
(vraag 2 ) , aanpak bij lezen, meteen heel gedetailleerd (vraag 3a) dan 
wel eerst de grote lijnen (vraag 3b), het kunnen volgen van de grote 
lijnen (vraag 4 ) , onderscheid hoofd- en bijzaken (vraag 5), het tempo 
van begrip van de tekst (vraag 6) en het belang van lezen (vraag 7) . 
De vragenli jst Vragen na de opdracht bestond uit vier items: de eigen 
inschatting van het resultaat van de opgave (vraag 1), de inschatting 
van de moeilijkheidsgraad van de opgave (vraag 2 ) , het plezier waarmee 
aan de taak gewerkt is (vraag 3) en hoe leuk het onderwerp van de 
tekst gevonden werd (vraag 4) . 
De vragenli jst Context werd speciaal voor dit onderzoek geconstrueerd 
om de leerlingen te vragen naar hun aanpak als zij onbekende woorden 
tegenkomen en naar de mate waarin zij gebruik maken van de 
verschillende soorten context. Door gebruik te maken van het systeem 
van zelfrapportage kregen we een andere meting van contextgebruik. Dit 
is belangrijk voor een vergeli jking tussen feiteli jke prestaties in 
contextgebruik en de inschatting door leerlingen van hun 
contextgebruik. In de items wordt expliciet gevraagd naar het gebruik 
maken van de context, zowel van de algemene context als de locale 
context. Voor de constructie is gebruik gemaakt van de stapsgewijze 
benadering die Clarke en Nation (1980) voorstaan en die wij in hoofdstuk 
vier kort hebben weergegeven. De vragenlijst Context bestaat uit dertien 
vragen die betrekking hebben op: opzoeken van onbekende woorden in 
woordenboek (vraag 1), vragen van onbekend woord aan de leraar 
(vraag 2 ) , verklaren van onbekend woord met behulp van de context 
(vraag 3 ) , zoeken van gelijkenis met ander woord (vraag 4) , kijken naar 
woordsoort (vraag 5) , nadenken over voorkennis over het onderwerp 
(vraag 6 ) , kijken naar grammaticale samenhang in zin (vraag 7) , 
doorlezen zonder de betekenis van het onbekende woord precies te weten 
(vraag 8 ) , gebruik maken van de il lustraties bij de tekst (vraag 9) , 
eerst precies vertalen van onbekend woord en dan pas verder lezen 
(vraag 10), nagaan of de gevonden betekenis qua inhoud in de zin past 
(vraag 11), verder lezen als men de betekenis van het woord denkt te 
kennen (vraag 12) en nagaan of de gevonden betekenis qua functie 
(onderwerp, lijdend voorwerp e.d.) in de zin past (vraag 13). De 
maximale score van de vragenli jst Context is 65 en de minimale score 13. 
Doel van het vooronderzoek was de ontwikkeling en t ry -out van de 
toetsen, taken en procedures. Uit de voormeting werd duideli jk, dat de 
vragenlijsten zelfvertrouwen en context door de leerlingen goed konden 
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worden ingevuld. Omdat het van belang was het programma te evalueren, 
is binnen de beschikbare t i jd gekozen voor de evaluatie van het 
programma en niet voor een tweede afname van de vragenlijsten 
zelfvertrouwen en context. 
De vragenli jst Evaluatie van het programma is gemaakt om het 
programma m zijn verschillende condities te laten evalueren door de 
leerlingen. WIJ vroegen hun mening over een aantal aspecten van het 
oefenprogramma in de verschillende condities: nut van het programma 
(vraag 1), plezier waarmee aan het programma is gewerkt (vraag 2), het 
beter begrijpen van teksten als gevolg van het programma (vraag 3 ) , 
duidelijkheid van de bedoeling van de opgaven (vraag 4 ) , de t i jd die 
beschikbaar was om de tekst te lezen (vraag 5) , om de goed-fout 
opdrachten voor tekstbegrip uit te voeren (vraag 6) of om de 10 
onbekende-woorden-opgaven voor contextgebruik uit te voeren (vraag 
7) , afwisseling m het programma (vraag 8 ) , mening over behaalde 
resultaten van de goed-fout opdrachten (vraag 9) en van de 10 woorden-
opgaven (vraag 10),mening over het zelf kunnen corrigeren van de 
opgaven (vraag 11), over het onderwijs of de begeleiding tijdens het 
programma (vraag 12), over het verdelen m de klas m twee groepen 
(vraag 13) en over het laten meetellen van de scores van de eindtoetsen 
voor het rapportci j fer (vraag 14). Na de vragen van deze vragenli jst 
beantwoord te hebben, kregen de leerlingen de gelegenheid om zelf nog 
opmerkingen te maken over het programma. 
5.3 Onderzoek naar de effecten van een trainingsprogramma voor zwakke 
contextgebruikers 
5.3.1 Opzet en methode van het onderzoek 
Onderzoeksgroep 
De onderzoeksgroep bestond uit leerlingen van de Höhere Handelsschule 
(HHS) te Kleve/Goch (West-Duitsland). Aan het onderzoek werkten vier 
klassen mee. In tabel 5 3 zien we de verdeling tussen jongens en 
meisjes en het aantal leerlingen per klas alsmede de totale aantallen. De 
leeftijd van de leerlingen lag tussen de 17 en 19 jaar en de gemiddelde 
leeftijd was 17,6 jaar De vreemde taal waarop het onderzoek betrekking 
had, was Spaans De leerlingen krijgen deze taal gedurende twee jaar 
met drie lesuren per week. Behalve op de vier vaardigheden ( luisteren, 
spreken, lezen en schrijven) ligt de nadruk tijdens het onderwijs vooral 
op het aanleren van grammaticale regels en, gedurende het laatste jaar, 
op handelscorrespondentie Het onderzoek werd uitgevoerd m het eerste 
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Tabel 5.3 Verdeling jongens-meisjes en aantal leerlingen per klas. 
Klas Jongens Meisjes Totaal 
k l a s 1 9 13 22 
k l a s 2 9 16 25 
k l a s 3 11 14 25 
k l a s 4 15 14 29 
t o t a a l 44 57 101 
leer jaar , m de zogenaamde U n t e r s t u f e , m de per iode januar i to t ap r i l 
1984, en wel gedu rende een lesuur per week. Di t lesuur v ie l voor de 
klassen m Kleet steeds op woensdag (k las 1 : I e u u r , klas 2 : 2e u u r en 
klas 3 : 4e u u r ) en voor de klas u i t Goch (k las 4) op donderdag het 4e 
u u r De docent Spaans van alle v i e r de klassen is Neder lander , maar 
geef t al s inds 1975 les aan de HHS m Kleef /Goch en beheerst het Du i ts 
goed . De leergang die hi j g e b r u i k t , is Modernes Spanisch van Halm en 
Moll Marqués (1982) . 
De redenen om deze onderzoeksgroep te kiezen z i jn de vo lgende : het 
aantal p roe fpersonen (100) , het aantal klassen (4) en het fe i t dat éen 
docent aan al le klassen les geef t met behu lp van dezel fde leergang Deze 
omstand igheden maken een z invol le eva luat ie van de taken m de 
ve rsch i l l ende condi t ies mogel i jk Bovendien is de g roep m hoge mate 
v e r g e l i j k b a a r met de groepen van volwassen leerders van Spaans m 
Neder land (dag /avondscho len voor MAVO, H A V O , VWO en HEAO) . Deze 
groepen kwamen om onderzoekstechn ische redenen ( te k le ine aantal len 
per k las , geen v e r p l i c h t b i jwonen van de lessen met als gevo lg hoge 
u i t va l van p roe fpersonen) met m aanmerk ing voor het onderzoek . Hoewel 
de leer l ingen van de HHS beg inners z i jn m Spaans, hebben ZIJ in de 
eers te he l f t van het eers te leer jaar vo ldoende Spaans gehad om 
eenvoud ige in fo rmat ieve teks ten m deze taal t e kunnen lezen. De 
moedertaal van de leer l ingen (Du i t s ) leverde geen problemen o p , zowel 
naar de e r v a r i n g van de a u t e u r , die als Neder lander twee jaar les gaf 
aan de proefschool m de per iode 1972-1974, als naar de e r v a r i n g van de 
hu id ige docent van de p roe fschoo l . 
Opzet van het onderzoek 
De indeling b innen de klassen tussen s te r ke en zwakke lezers kwam t o t 
s tand op g r o n d van het gecombineerd gemiddelde van de voormet ingen m 
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begrijpend lezen in het algemeen en m contextgebruik. In enkele 
twijfelgevallen rond het gemiddelde werd ook gekeken naar het 
rapportcijfer en naar het oordeel van de docent om de leerlingen bij de 
een dan wel bij de andere groep in te delen. Er is gekozen voor het 
gemiddelde als indelingscriterium om het aantal proefpersonen m de beide 
condities voldoende groot te houden en de gegevens op een verantwoorde 
wijze statistisch te kunnen analyseren. Bovendien kunnen achteraf op 
analyse niveau de groepen meer extreem gemaakt worden. Indien de 
groepen in kwartielen worden ingedeeld, blijken de verschillen conform 
de verwachting toe te nemen Het aantal proefpersonen wordt echter te 
klem om op een verantwoorde wijze een vanantie analyse toe te passen. 
De keuze voor een indeling op grond van beide metingen werd 
ingegeven door het kleine aantal items (10) van de context-toets, zodat 
deze te weinig houvast bood om een valide indeling te maken tussen 
sterke en zwakke contextgebruikers. Achteraf gezien is deze indeling op 
beide metingen een tekortkoming van het onderzoek We zullen hier 
later m dit hoofdstuk op terugkomen. De leerlingen die meer dan 
gemiddeld scoorden m contextgebruik en begrijpend lezen (L+), werden 
toegewezen aan de conditie lezen, terwij l van de leerlingen die minder 
dan gemiddeld scoorden ( L - ) , de leerlingen van klas 1 werden 
toegewezen aan de conditie manipulatie en de leerlingen van de klassen 2 
en 3 aan de conditie t raming De L-leerlmgen van klas 4 fungeerden als 
controlegroep en lazen evenals de L+ leerlmgen zelfstandig teksten. Het 
totaal aantal leerlingen van de L+groep bedroeg 48 en van de L- groep 
53. Van de meisjes werd 63 procent m de L* groep ingedeeld, van de 
jongens slechts 27 procent. De chi-kwadraat die bij deze verdeling 
behoort, bedroeg 12 82 (df=99) Deze waarde is significant (p < 001), 
hetgeen inhoudt dat er sprake is van een geslachtseffect: meisjes 
kwamen significant vaker bij de groep sterke lezers en jongens 
significant vaker bij de zwakke lezers terecht. In de l i teratuur (vg l . 
o.a. Bogaards, 1982) wordt erop gewezen dat meisjes beter presteren m 
een aantal aspecten van het leren van een vreemde taal. Ook m dit 
onderzoek wordt dit effect gevonden. Het gegeven dat jongens 
significant vaker terechtkwamen bij de groep zwakke lezers, beïnvloedt 
overigens de opzet van het onderzoek met nadelig, aangezien het m dit 
onderzoek ging om een indeling op de variabele contextgebruik en het er 
op zich niet toe doet of in de groep zwakke contextgebruikers meer 
jongens dan wel meer meisjes zit ten. 
Als design voor di t onderzoek kozen we voor een 'nonequivalent 
control group design' ( vg l . Cook Ь Campbell, 1976), dat schematisch m 
tabel 5.4 wordt weergegeven. 
De toewijzing van de groepen aan experimentele of controle conditie 
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Tabel 5Λ Design van het vooronderzoek. 
voormetingen training/manipulatie nametingen 
От X o2 
O3 0 4 
gebeurde door het lot. In het design dat we kozen, worden mogelijke 
affecten van variabelen als ontwikkel ing, testleereffect, regressie, 
selectie, uitval en effecten van interactie tussen deze variabelen die de 
interne validiteit bedreigen, onder controle gehouden (vgl Cook t, 
Campbell, 1976, Baltes, Rees & Nesselroede, 1977). Immers, de winst 
van de experimentele groep tussen pretest en posttest kan met worden 
uitgelegd als een effect van een of me^r van deze variabelen, omdat 
zowel experimentele als controlegroep aan deze effecten blootstonden. 
Wel bli jven er mogelijke effecten die de externe vahoiteit bedreigen, 
zoals historie, het verwachtingseffect of Hawthorne effect, de interactie 
tussen selectie en experimentele variabele en de interactie tussen test en 
experimentele variabele. Een effect van historie is met uitgesloten maar 
l igt met voor de hand, omdat het voor de leerlingen vrijwel uitgesloten 
was buiten de schoolsituatie Spaans te leren via >-adio en t v . , terwij l ze 
ook niet geabbonneerd zijn op leerlmgenti jdschriften. Het 
verwachtingseffect hebben WIJ onder controle proberen te houden door 
aan alle subgroepen van L-leerlmgen te vertellen dat ze een programma 
kregen ter verbetering van hun leesprestaties. De interactie tussen 
selectie en experimentele variabele is mogelijk vanwege de keuze van een 
school en één docent die zich bereid toonden om aan het onderzoek mee 
te doen. Dit interactie effect is met gecontroleerd, zodat we voorzichtig 
moeten zijn bij het generaliseren van eventueel gevonden effecten. Een 
interactie tussen test en experimentele variabele is uitgesloten, omdat de 
leerlingen met beschikten over mogelijkheden om buiten de les waarin ZIJ 
de taken uitvoerden, heimelijk te werken aan oefeningen m 
contextgebruik. ZIJ beschikten met over de taken, omdat deze na elke 
les werden ingenomen. 
In principe zijn twee analyses mogelijk m di t design: 
covanantieanalyses of vanantieanalyses over verschilscores. We kozen 
voor covanantieanalyses, omdat dit de meest geschikte analysemethode 
is, als er sprake is van verschillen tussen groepen op de voormeting 
( vg l . Cook ε· Campbell, 1976). 
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De taken binnen de verschillende condities namen m totaal zeven 
lesuren in beslag. Gedurende drie lessen vóór en drie lessen na deze 
zeven lesuren werden toetsen m begrijpend lezen en contextgebruik en 
een aantal vragenlijsten afgenomen. Voor een overzicht van de opzet van 
het onderzoek verwijzen we naar tabel 5 5. 
5.3.2 Uitvoering van het onderzoek 
Tijdens het eerste lesuur gaven de docent en de auteur samen een korte 
uitleg aan de leerlingen over de inhoud van het programma. ZIJ 
vertelden hun over de toetsen en over de indeling van elke klas m twee 
groepen, een groep onder leiding van de docent en een groep onder 
leiding van de auteur. De groepen zouden daarna gedurende zeven 
lesuren teksten van informatieve aard gaan lezen, die wel een beperkt 
aantal onbekende woorden bevatten, maar qua grammatica aansloten bij 
wat ze al hadden geleerd. Na deze zeven lesuren zouden ZIJ weer toetsen 
moeten maken om vast te stellen hoe groot hun vooruitgang was. De 
resultaten van leestaken en toetsen zouden meetellen voor hun 
rapportci j fer. Bovendien zouden zij een aantal vragenlijsten moeten 
invullen, waarbij per vragenlijst informatie zou worden gegeven over 
waar de vragenli jst voor dient en hoe hij zou moeten worden ingevuld 
De rest van het eerste lesuur werd besteed aan het uitvoeren van twee 
oefentaken, namelijk een ter voorbereiding op de doorstreep-toets en een 
ter voorbereiding op de context-toets Bovendien werden m dit lesuur 
de vragenlijsten Att i tude, Zelfvertrouwen en Leesbekwaamheid 
afgenomen. 
Tijdens het tweede en derde lesuur werden de twee leestoetsen uit de 
voormeting, te weten de doorstreep-toets en de context-toets, 
afgenomen. Na elk van beide toetsen vulden de leerlingen de Vragen na 
de opdracht m Deze vragenlijst werd steeds na elke toets of leestaak 
binnen het onderzoek ingevuld door de leerlingen. Op deze manier was 
het mogelijk hun mening te gebruiken voor bijstell ing of vervanging van 
teksten, taken en toetsen. 
Nadat op grond van de voormetingen elke klas was onderverdeeld m 
een groep zwakke en een groep sterke contextgebruikers, werkten de 
leerlingen gedurende de volgende zeven lesuren aan de leestaken binnen 
de verschillende condities BIJ de leerlingen die zelfstandig werkten aan 
leestaken m de condities lezen en manipulatie, deden zich geen 
problemen voor. Dat was wel het geval bij de twee groepen van zwakke 
contextgebruikers die onder leiding van de docent werden getraind m 
gebruik maken van de context. Voor de oefeningen en opdrachten bleek 
veel meer t i jd nodig dan gepland. Als gevolg van de daardoor ontstane 
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Tabel 5.5 Opzet van het vooronderzoek met de experimentele condities 
manipulatie (Ma), Training (Tr) en de controleconditie Lezen 
(Le). 
«Deze vragenlijsten zijn alleen bij de voormeting afgenomen. 
Tijd Lessen Voormetingen: 
24/25 jan 1 Vragenlijst Attitude 
Vragenlijst Zelfvertrouwen* 
Vragenlijst Leesbekwaamheid 
31 jan/Ifeb 2 Doorstreeptoets 
Vragen na de opdracht 
7/8 feb 3 Vragen Context» 
Context-toets 
Vragen na de opdracht 
Klassen 1(n=22) 2(n=25) 3(n=25) 4(n=29) 
Subgroepen L+ L- L+ L- L+ L- L+ L-
(n=11) (n=11) (n=13) (n=12) (n=10) (n=15) (n=l4) (n=15) 
Condities Le Ma Le Tr Le Tr Le Le 
Manipulatie 
L-: n=11: X 
Training 
L-: n=27: X X 
Lezen 
L+: n=48: X X X X 
















Les 1 El clima español 
Les 2 Colombia 
Les 3 El sur de Espana 
Les 4 Barcelona 
Les 5 Extranjeros 
Les 6 Greenpeace 
Les 7 Un policía en el Pais Vasco 
Nametingen: 
2/3 april 11 Vragenlijst Attitude 
Context-toets 
Vragen na de opdracht 
5/6 april 12 Vragenlijst Leesbekwaamheid 
Doorstreeptoets 
Vragen na de opdracht 
Vragenlijst Evaluatie van het programma 
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voortdurende t i jdsdruk was het effect van sommige oefeningen veel 
geringer dan mogelijk zou zi jn, nam de motivatie en succesbeleving van 
de leerlingen teveel af en traden er vermoeidheidsverschijnselen bij hen 
op. Met name de eerste oefening van elke taak, activering van de 
inhoudelijke voorkennis, nafn teveel t i jd m beslag, waardoor de andere 
oefeningen m het gedrang kwamen. Door maatregelen tijdens de 
uitvoering van het trainingsprogramma m de vorm van een betere 
ti jdsplanning en het weglaten van bepaalde oefeningen, werd dit 
probleem geleidelijk minder, zonder dat het overigens geheel werd 
opgelost. Een ander probleem dat gedeeltelijk een gevolg is van de t i j d -
nood die we boven beschreven, is dat de leerlingen ook m het tweede 
gedeelte van het trainingsprogramma te afhankelijk bleven van de hulp 
van de docent. Juist m het tweede deel van het programma zouden ZIJ 
geleerd moeten hebben om zelfstandig en systematisch gebruik te maken 
van de context om de betekenis van onbekende woorden af te leiden. Dit 
was echter met het geval, met als gevolg dat ZIJ na afloop van het 
programma nog met m staat waren zelfstandig gebruik te maken van de 
context. 
Gedurende het elfde en het twaalfde lesuur werden de nametingen 
afgenomen, de doorstreep-toets voor begrijpend lezen in het algemeen en 
de context-toets voor contextgebruik alsmede de vragenlijsten Att i tude 
en Leesbekwaamheid. Na beide toetsen werden Vragen na de opdracht 
afgenomen Tot slot werd ook de vragenli jst Evaluatie van het programma 
afgenomen. Alle af names verliepen zonder problemen. Voor een 
uitvoerige beschrijving zie Van Esch (1984a). 
5.3.3 Effecten van het programma op contextgebruik en begrijpend lezen 
in Spaans 
In tabel 5.6 zijn de gemiddelden en standaardafwijkingen op voormeting 
en nameting van de context-toetien bij sterke en zwakke 
contextgebruikers m de drie condities weergegeven. 
In tabel 5.6 zien we dat de L-leerlingen in de conditie manipulatie het 
meest vooruit zijn gegaan, namelijk van een gemiddelde score van 3.15 in 
de voormeting naar een gemiddelde score van 6.09 in de nameting. Dit 
betekent een winst van bijna 3 punten ofwel bijna 30 procent aangezien 
de maximale score op de context-toets 10 punten was. De L-leerlmgen in 
de conditie training zijn veel minder vooruitgegaan, namelijk 1.41 punt. 
De controlegroep van L-leerlmgen in de conditie lezen scoorde bij de 
nameting 4.03 tegenover 4.04 m de voormeting. Hun prestaties zijn dus 
nagenoeg gelijk gebleven De L+leerlingen m de conditie lezen zijn zelfs 
iets achteruitgegaan, namelijk van 6.83 bij de voormeting naar 6 58 bij 
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Tabel 5.6 Gemiddelden en atandaardafwijkingen op voor- en nameting van 
de contexttoets. Maximale score 10. 
Conditie Groepsindeling Voormeting Nameting 
N X SD N X SD 
Manipulatie (exp.) L- 11 3.15 1.63 11 6.09 1.91 
Training (exp.) L- 27 2.88 1.59 25 4.29 1.82 
Lezen (controle) L+ 48 6.83 1.74 44 6.58 1.64 
L- 15 4.04 0.97 15 4.03 1.51 
de nameting. Omdat de scores op de voormeting van de L-leerlingen in 
de drie condities aanzienlijk van elkaar verschilden (zie tabel 5 . 6 ) , zijn 
we met behulp van een covariantieanalyse nagegaan in welke mate de 
scores op de nameting in de drie condities van elkaar verschilden. De 
onafhankelijke variabele is de factor conditie en als covariaat worden de 
scores op de voormeting in de analyse opgenomen. 
Tabel 5.7a Resultaten covariantieanalyse op de scores van de context-
toetsen (nameting) van de L-leerlingen met a l s covariaat de 
scores op de voormeting. 
Bron van variantie Vrijheidsgraden Kwadratensom F 
scores voormeting 1 17.16 6.58 
conditie 2 39.33 7 .54« 
· * p<.01 
Zoals we in tabel 5.7a kunnen zien, treden er significante verschillen op 
voor de factor conditie. Om de herkomst van deze significante verschillen 
te localiseren werden de dr ie condities met elkaar gecontrasteerd. De 
resultaten van de contrasttoetsen tussen de condities op de scores van 
de context-toetsen van de L-leerlingen uit voormeting en nameting staan 
weergegeven in tabel 5 .7b . 
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Tabel 5.7b Contrasttoetsen tussen de condities op de scores van de 
context-toetsen van de L-leerlingen uit voormeting en 
nameting. 
Bron van variantie Vrijheidsgraden Kwadratensom F 
lezen vs. manipulatie 1 36.32 13.92»** 
lezen vs. training 1 3.13 1.20 
manipulatie vs. training 1 24.02 9.21** 
*** p<,001 
*« p<.01 
We zien dat de leerlingen van de L-groep in de manipulatieconditie 
significant meer zijn vooruitgegaan in hun prestaties dan de 
controlegroep L-leerlingen in de conditie lezen. Geen significant verschil 
was er tussen de condities lezen en t ra in ing. Deze resultaten waren niet 
helemaal conform de verwachtingen. Aangezien de L- leerlingen in de 
conditie t raining gebruik maakten van zowel een bewerkte versie van de 
tekst in de vorm van onderstrepingen en pijlen als van de hulp van de 
docent, zou men op grond hiervan een meerwaarde van deze conditie 
verwachten ten opzichte van de conditie manipulatie. In deze laatste 
conditie konden de leerlingen alleen maar gebruik maken van hulp in de 
vorm van een bewerking van de tekst. Het nagenoeg gelijkbli jven van de 
prestaties van de L-leerlingen in de conditie lezen (de controlegroep) en 
van de L+ leerlingen in dezelfde conditie was ook niet conform de 
verwachtingen, aangezien beide groepen een lichte vooruitgang hadden 
kunnen maken op grond van hun ervaring in het maken van context-
taken. 
Bekijken we nu de resultaten van de leerlingen op de toetien voor 
begrijpend lezen, dat wil zeggen op de doorstreep-toetsen. Het gaat hier 
om het aantal woorden dat de leerlingen goed hebben doorgestreept 
(identif icatiescores). De gemiddelden en standaardafwijkingen tijdens 
voor- en nameting van deze identificatiescores van de toetsen voor 
begrijpend lezen (doorstreep-toetsen) van de L+groep en de L-groep in 
de verschillende condities staan weergegeven in tabel 5.8. 
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Tabel 5.8 Gemiddelden en standaardafwijkingen op voor- en nameting van 
de identificatiescores van toetsen voor begrijpend lezen 
(doorstreep-toetsen). Maximale score 50. 
Conditie Groepsindeling Voormeting Nameting 
N X SD Ν X SD 
Manipulatie (exp.) L- 11 22.45 5.72 11 27.82 4.29 
Training (exp.) L- 27 20.30 6.61 25 24.00 6.14 
Lezen (controle) L+ 48 33.67 6.90 44 35.98 6.40 
L- 15 20.67 5.84 15 25.93 7.88 
We zien dat alle groepen vooruit zijn gegaan De L-leerlmgen m de 
conditie traming zijn van een gemiddelde score van 20 30 m de 
voormeting naar een gemiddelde score van 24.00 m de nameting gegaan, 
dat wil zeggen dat zij 3 70 punt vooruit zijn gegaan De L-leerlmgen m 
de conditie manipulatie zijn van een gemiddelde score van 22 45 m de 
voormeting naar een gemiddelde score van 27.82 m de nameting gegaan. 
Dat is een vooruitgang van meer dan vi jf punten. Maar ook de L-leer­
lmgen uit de controlegroep m de conditie lezen zijn meer dan vi jf punten 
vooruitgegaan, namelijk van een gemiddelde score van 20 67 m de 
voormeting naar een gemiddelde score van 25.93 m de nameting. De L* 
leerlingen m dezelfde conditie zijn veel minder vooruitgegaan, namelijk 
iets meer dan twee punten: van een gemiddelde score van 33 67 m de 
voormeting naar een gemiddelde score van 35 98 m de nameting. De 
geringe vooruitgang van deze groep is wellicht te verklaren door een 
plafond-effect voor hen is het veel moeilijker m prestaties vooruit te 
gaan dan voor de L-groep. 
Om na te gaan of de gemiddelde scores op de nameting van de 
doorstreep-toets van de L-leerlmgen m de twee experimentele condities 
en m de controle conditie significant van elkaar verschilden, werd een 
covanantieanalyse uitgevoerd. Deze covanantieanalyse met als 
onafhankelijke variabele de factor conditie en als covanaat de score op 
de voormeting toonde geen significante verschillen tussen de scores op 
de nameting van de drie groepen L-leerlmgen m de verschillende 
condities (F=l 16;df=2;p > .05). Onze conclusie moet dus zijn dat we geen 
effect van de beide experimentele condities op de doorstreep-toets 
kunnen vaststellen en dat de vooruitgang m contextgebruik van de L-
groep m de experimentele conditie manipulatie met terugkomt in de 
prestaties van deze groep op de toets voor begrijpend lezen. 
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5.3Λ Evaluatie van het programma door de leerlingen 
Om de beide experimentele condities van het programma te evalueren 
hebben we niet alleen volstaan met een effectmeting op de toetsen voor 
begrijpend lezen en contextgebruik, maar ook aan de leerlingen vragen 
voorgelegd om hun waardering van het programma vast te stellen. Voor 
een inhoudelijke bespreking van de vragenli jst Evaluatie van het 
programma verwijzen we naar paragraaf 5.2.4. 
Het beeld dat we ons op basis van de antwoorden op de vragen van 
de vragenli jst Evaluatie van het programma kunnen vormen, is 
overwegend gunst ig. Op slechts drie vragen was het antwoord negatief 
of neutraal. Een negatief aspekt vond men het feit dat de scores voor de 
laatste twee teksten voor het rapportci jfer meegeteld werden. De 
leerlingen waren ook met onverdeeld positief over de resultaten van de 
Context-toetsen - één derde van de groep vond dat de resultaten van 
deze toetsen tegenvielen. Wat de derde vraag betreft : tweeënveertig 
procent van de leerlingen die aan het onderzoek deelnamen, vond na 
afloop van het programma dat teksten m het Spaans nu beter begrepen 
werden. Slechts negen procent vond dat dat met of nauwelijks het geval 
was. In bijlage 5 10 geven we de gemiddelde scores, 
standaardafwijkingen en de verdeling m percentages voor de 
antwoordcitegoneèn negatief, neutraal en positief. 
Tenslotte nog een opmerking over de andere vragenlijsten In een 
uitgebreid verslag van het vooronderzoek (vgl Van Esch, 1984a) hebben 
we de gegevens die deze vragenlijsten opleverden, besproken. Omdat we 
ons hier beperken tot een verslag van de t ry -ou t van het materiaal dat 
we ontwikkelden met het doel dit bij te stellen voor het hoofdonderzoek, 
volstaan we hier met te verwijzen naar dat uitgebreide verslag. In een 
volgenae paragraaf zullen we slechts ingaan op de gegevens die leidden 
tot bijstell ing van deze vragenli jsten. 
5.4 Opbrengst var het vooronderzoek en bijstelling van het materiaal 
voor het hoofdonderzoek 
5.4.1 Opbrengst van het vooronderzoek 
Het vooronderzoek heeft de noodzakelijke gegevens opgeleverd om 
bijstellingen m opzet en inhoud van het programma door te voeren. We 
zijn erin geslaagd een programma te maken dat door de leerlingen 
onverdeeld positief werd beoordeeld. Ook hebben we inzicht gekregen m 
de kwaliteiten en de tekortkomingen van teksten, taken, toetsen en 
vragenli jsten. Van deze inzichten hebben we gebruik gemaakt voor de 
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bijstell ing van deze eerste experimentele versie van het materiaal ten 
behoeve van het hoofdonderzoek. Vanwege het te kleine aantal items van 
de context-toets kozen we voor een pragmatische oplossing door de 
leerlingen m te delen zowel op grond van hun prestaties op de context-
toets als op hun prestaties op de doorstreep-toets Achteraf gezien is dit 
een tekortkoming in de opzet van het onderzoek. Immers, we kunnen nu 
geen antwoord geven op de eerste onderzoeksvraag of het onderscheid 
tussen sterke en zwakke contextgebruikers valide was. Conceptueel 
gezien is het noodzakelijk om de leerlingen alleen m te delen op hun 
vaardigheid m contextgebruik om die leerlingen die zwak waren m deze 
deelvaardigheid, te tramen en door deze training met alleen hun 
vaardigheid in contextgebruik maar daardoor ook hun score in begrijpend 
lezen te verbeteren. 
Teleurstellend was het gebrek aan effecten: van de twee experimen-
tele condities had alleen de manipulatie conditie significant effect op de 
prestaties m contextgebruik van de L- experimentele groep. Een 
verklar ing voor het ontbreken van effecten van de traimngsconditie op 
de context-toets kan gevonden worden in de tekortkomingen in het 
trainingsprogramma die we signaleerden, namelijk tijdnood en het feit dat 
leerlingen onvoldoende geleerd hadden systematisch en zelfstandig 
gebruik te maken van de context. Als deze tekortkomingen van het 
trainingsprogramma zouden worden weggenomen, zo was onze 
verwachting, dan zou die conditie training een meerwaarde moeten 
hebben boven de conditie manipulatie en dan zou deze meerwaarde ook 
tot u i tdrukking moeten komen m een effect van deze conditie, m 
vergeli jking met de controle conditie lezen, op de context-toets. Wat deze 
context-toets betreft , was het achteraf gezien beter geweest om de toets 
uit meer dan 10 items per toets te laten bestaan om de validiteit en 
betrouwbaarheid van de toets te verhogen. Het aantal van tien was 
ingegeven door het concrete gegeven dat met meer t i jd beschikbaar was 
om deze toets af te nemen. In het hoofdonderzoek zou in ieder geval 
voor deze toets meer t i jd moeten worden ingeruimd, zodat het ook 
mogelijk was de toets uit meer dan tien items te laten bestaan. 
Aan het gebrek aan effecten op begrijpend lezen van beide 
experimentele condities konden zowel de toetsen als de taken binnen de 
experimentele condities debet z i jn. Vanwege de effecten van de conditie 
manipulatie op contextgebruik was deze conditie waarschijnlijk met de 
oorzaak van het gebrek aan effecten. Daarom zochten we de verklar ing 
m tekortkomingen van het trainingsprogramma én m de validiteit van de 
doorstreep-toetsen. We vermoedden dat de doorstreep-toets, ondanks de 
positieve onderzoeksresultaten van Muilen (1979) en Migchielsen (1981), 
onvoldoende waarde had als meetinstrument voor begrijpend lezen en 
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namen ons voor verder onderzoek naar de validiteit van deze toets te 
doen, alvorens definitief te besluiten tot een keuze voor deze toets m 
ons hoofdonderzoek. Hiermee zijn we gekomen op het terrein van 
bijstelling van het materiaal voor het hoofdonderzoek. 
5.4.2 Bijstelling van het materiaal voor het hoofdonderzoek 
Teksten en leestaken 
Uit het bestand aan teksten waarop de leestaken m het vooronderzoek 
waren gebaseerd, hebben we de tekst El clima español verwi jderd, omdat 
de leerlingen deze tekst met interessant vonden. De andere zes teksten 
werden herschreven, waar dat op grond van de resultaten van het 
vooronderzoek nodig was. Waar de teksten te weinig redundant bleken te 
zi jn, dat wil zeggen de informatiedichtheid te hoog was en er te weinig 
context was om de betekenis van relevante onbekende woorden uit af te 
lelden, werden de teksten redundanter gemaakt door begrippen verder te 
omschrijven en meer verwijswoorden op te nemen. Waar de teksten te 
weinig s t ructuur bleken te hebben voor de leerlingen, werden 
tussenkopjes ingevoegd. In een enkele tekst werden meer il lustraties 
opgenomen. 
Aan de teksten die we hadden gebruikt tijdens het vooronderzoek, 
voegden we zes nieuwe teksten toe. Ook deze teksten hebben we lexicaal 
en grammaticaal geanalyseerd op de manier die we hebben besproken m 
5 2 1 en, indien nodig, herschreven Alle teksten werden door een 
native-speaker gecontroleerd Uit di t bestand van in totaal dertien 
teksten kozen WIJ vi j f teksten ten behoeve van de cloze-toetsen die we 
rangschikten m moeilijkheidsgraad op grond van een η-de woord cloze-
toets (acceptabele of semantische scormgsmethode) We zullen hier later 
in deze paragraaf op terugkomen. De overgebleven teksten werden 
gebruikt voor de taken in de verschillende condities. 
Het vooronderzoek leerde ons dat er m het hoofdonderzoek een 
voorbereidend leesprogramma zou moeten komen, zodat de leerlingen m 
een vroeger stadium vertrouwd zouden raken met dezelfde soort teksten, 
opdrachten en oefeningen die in het hoofdonderzoek zouden worden 
gebruikt. Bovendien zouden door het voorbereidend leesprogramma m 
het hoofdonderzoek met name de toetsen wat minder moeilijk zijn voor de 
leerlingen dan m het vooronderzoek. Met dit voorbereidend 
leesprogramma, dat te vinden is ¡n Van Esch (1985a), besloten we te 
starten na les zes van de leergang Het bestond uit zes teksten met 
bijbehorende opdrachten. BIJ de samenstelling gingen we als volgt te 
werk. De onderwerpen van deze teksten moesten aansluiten bij de 
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onderwerpen van de uitgangsteksten m de leergang dan wel bij de 
onderwerpen die m het leesprogramma van het hoofdonderzoek aan bod 
zouden komen In dat geval konden we voortbouwen op de woordenschat 
waarover de leerlingen beschikten, en konden we deze woordenschat 
voorzichtig uitbreiden Om dit te bereiken vergeleken we, op dezelfde 
manier als voor het vooronderzoek was gedaan, de woordenschat van de 
leergang met de woorden van de teksten die achtereenvolgens aan bod 
zouden komen Zo konden we zien welke woorden voor de leerlingen 
onbekend waren We vereenvoudigden zo nodig de tekst of gaven de 
woorden erbij die met uit de context geraden konden worden en die toch 
relevant waren voor de inhoud van de tekst Het spreekt vanzelf dat de 
teksten ook grammaticaal werden aangepast aan de lessen van de 
leergang door de constructies te vereenvoudigen waar dat nodig was 
Alle teksten werden vervolgens gecontroleerd door een native-speaker 
BIJ de teksten van het voorbereidend leesprogramma maakten we 
dezelfde soort opdrachten en oefeningen die m het hoofdonderzoek aan 
bod kwamen goed-fout vragen, matchingopdrachten, raad-het-onder-
streepte-of-weggelaten-woord-opdrachten, aanvulzmnen e d 
Voor de constructie van de opdrachten en oefeningen van het 
trainingsprogramma gingen we uit van de criteria die we voor het 
vooronderzoek hadden opgesteld Op grond van onze bevindingen bij de 
uitvoering van het programma m het vooronderzoek concludeerden we dat 
er meer afwisseling moest komen m de oefeningen en opdrachten Andere 
belangrijke conclusies waren dat aantal en vooral omvang van de 
oefeningen zouden moeten worden beperkt en dat er meer t i jd zou moeten 
komen voor reflectie en verwerking Verder zou de sturing door de 
docent m de trainmgsconditie geleidelijk aan dienen af te nemen om de 
leerlingen te leren zelf de aangeleerde strategieën toe te passen 
Samen met de criteria die we formuleerden voor het vooronderzoek, 
vormden deze conclusies onze leidraad bij de bijstell ing respectievelijk 
constructie van de opdrachten en oefeningen van het trainingsprogramma 
voor het hoofdonderzoek Evenals m het vooronderzoek kwamen m elke 
taak van het trainingsprogramma oefeningen voor m het mobiliseren van 
de algemene context en in het afleiden van onbekende woorden uit de 
locale, dat wil zeggen de semantische, syntactische, lexicale en 
stilistische context Oefeningen m deelaspecten van contextgebruik, zoals 
het leren gebruik maken van verbindingswoorden (voegwoorden of 
bijwoorden tussen zinsdelen of zinnen), van verwijswoorden en van 
leestekens, kwamen, anders dan m het vooronderzoek, verspreid over de 
verschillende leestaken minstens twee keer aan bod BIJ de constructie 
van beide soorten oefeningen zorgden we voor afwisseling en voor een 
afnemende mate van stur ing BIJ elke oefening formuleerden we vooraf de 
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doelen en de inhouden en gaven een inschatting van de te besteden t i jd 
De constructie van de oefeningen gebeurde steeds m overleg met de 
docent die het trainingsprogramma zou gaan uitvoeren - op zijn 
aanwijzingen werden oefeningen bijgesteld en m sommige gevallen 
vervangen door andere oefeningen 
De taken binnen de conditie lezen werden geconstrueerd zoals m het 
vooronderzoek was gebeurd de teksten waren dezelfde als die van het 
trainingsprogramma evenals de opdrachten voor tekstbegrip en de 
opdrachten om het onderstreepte с q weggelaten woord uit de context af 
te leiden De leerlingen maakten de opdrachten zelfstandig en zonder 
hulp, onder toezicht van de auteur die alleen zorg droeg voor de 
organisatie 
De meerwaarde van het trainingsprogramma bestond dus uit de hulp 
en de stur ing door de docent, uit de oefeningen met betrekking tot 
mobiliseren van inhoudelijke voorkennis ofwel de algemene context en uit 
meer en andere oefeningen in het gebruik van de locale context om de 
betekenis van onbekende woorden af te leiden. Voor teksten, opdrachten 
en oefeningen van het trainingsprogramma verwijzen WIJ naar de 
verzamelbundels van teksten, opdrachten en oefeningen (Van Esch, 
1985a, 1985b), voor een overzicht van de soorten oefeningen en 
opdrachten naar bijlage 5.11 
De context-toetsen 
Voor de context-toetsen hebben we de toetsen uit het vooronderzoek El 
café (1) en Emilia (2) gehandhaafd. Eerder (zie 5 4 1) spraken we het 
vermoeden uit dat tien items per toets een te beperkt aantal was. Daarom 
voegden we twee teksten toe, namelijk La conservación de la naturaleza 
(3) en Las fallas (4) . Op grond van een lexicale analyse op de manier 
die we eerder m dit hoofdstuk beschreven en waaruit bleek welke 
woorden onbekend moesten zi jn, kozen we uit elke tekst tien onbekende 
woorden die relevant waren voor de inhoud van de tekst en waarvan de 
betekenis uit de context kon worden afgeleid. Of de gekozen woorden 
voldeden aan deze eisen, werd met alleen beoordeeld door de 
onderzoeker maar ook door de docent. Waar nodig brachten we verande-
ringen aan. Om inzicht in de moeilijkheidsgraad te krijgen hebben we 
deze vier context-toetsen afgenomen bij een andere, vergeli jkbare groep 
leerlingen van de Höhere Handelsschule te Kleef en wel bij de 
'Abiturientenklasse' die het Gymnasium helemaal hebben doorlopen en de 
normaal tweejarige Höhere Handelsschule m één jaar afleggen. ZIJ leren 
sneller Spaans en waren begin november op het niveau waar de 
onderzoeksgroep zou zijn m januari, als het onderzoek zou starten. Een 
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nadeel van deze groep was het beperkt aantal leerlingen, namelijk 17. 
Omdat we zowel voor de voormeting als voor de nameting over een 
toets van twint ig items wilden beschikken en alle van de bovengenoemde 
toetsen maar tien items hadden, berekenden we de gemiddelde scores en 
standaardafwijkmgen van elke combinatie van twee toetsen die mogelijk 
was. Deze gemiddelde scores en standaardafwijkingen staan weergegeven 
in tabel 5.9. 
Tabel 5.9 Gemiddelde scores en standaardafwijkingen van a l l e mogelijke 
combinaties van contexttoetsen (N =17) 
Teksten X SD 
Cafe (1) + Emilia (2) 
Cafe (1) + Naturaleza (3) 
Cafe (1) + Fallas (4) 
Emilia (2) + Naturaleza (3) 
Emilia (2) + Falla* (4) 













Om vast te stellen welke combinatie we voor de voormeting zouden moeten 
gebruiken en welke voor de nameting, of, anders gezegd, welke 
combinatie significant de gemakkelijkste was en welke significant de 
moeilijkste, voerden we een t-toets uit over de verschillen tussen de 
gemiddelde scores van elk van deze combinaties. Uit de resultaten van 
deze t-toets bleek dat de combinatie van El café (1) en La naturaleza (3) 
het meest geschikt was voor de voormeting m contextgebruik, omdat de 
combinatie van deze twee toetsen significant het grootste verschil 
opleverde met de combinatie van de twee overgebleven toetsen: Emilia (2) 
en Las fallas (4) (t=6 74; df=2, p<.0001). Deze laatste twee toetsen 
Emilia en Las fallas zouden dus de nameting moeten vormen. 
Bij de beoordeling van de antwoorden op de verschillende items van 
de context-toetsen gingen we als volgt te werk: 
- een punt als de betekenis m het Duits goed was ingevuld; 
- een half punt wanneer de betekenis verdedigbaar was in de context, 
maar met de beste oplossing was; 
- geen punt wanneer de betekenis fout was, dat wil zeggen dat het 
woord met paste in de context; 
- geen punt wanneer het item met was ingevuld. 
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Het zal duidelijk zijn dat er nogal wat subjectieve beslissingen voor 
kunnen komen bij de keuzes tussen goed, half goed en fout als er geen 
duidelijke criteria zijn op grond waarvan deze keuzes gemaakt worden. 
Daarom hebben de docent en de auteur vooraf een lijst aangelegd van 
welke woorden bij elk item goed, half goed en fout moesten worden 
gerekend. Van enkele woorden die met op deze lijst voorkwamen maar 
volgens een van beide beoordelaars achteraf gezien wél acceptabel waren, 
werd door beide beoordelaars gezamenlijk nagegaan of deze woorden 
inhoudelijk gezien verdedigbaar waren m de context. Als er volgens 
beide beoordelaars goede argumenten aanwezig waren om een bepaald 
woord dat met op de lijst voorkwam, toch goed te keuren dan werd dat 
alsnog gedaan. Als dat volgens beide beoordelaars met zo was of als een 
van de beide beoordelaars twijfelde, dan werd het woord afgekeurd. 
De toetsen voor begrijpend lezen in het algemeen 
We vermoedden op grond van de resultaten van het vooronderzoek dat de 
validiteit van de doorstreep-toets onvoldoende was Nader onderzoek 
naar de waarde van dit meetinstrument als toets voor begrijpend lezen 
van informatieve teksten in het Spaans (Jenniskens-Schute & Sturm-van 
der Linden, 1985) toonde aan dat de items vooral vragen naar 
morfologische en syntactische kennis en m veel mindere mate naar 
semantische kennis. Bijna alle items lagen op zinsniveau en slechts 
ongeveer vi j f procent van de items lag op tekstniveau De correlaties 
tussen de doorstreep-toetsen en de meerkeuze-toetsen voor tekstbegrip 
bleken sterk te fluctueren al naargelang het soort tekst en het niveau 
van de groep. Eenzelfde beeld kregen we uit een onderzoek waarin de 
editmg-toets werd vergeleken met de meerkeuze-toetsen voor tekstbegrip 
bij Duits en Engels (Angevaere, Heezen, Op het Veld & Giesen, 1985) 
Al deze gegevens voedden onze twijfel over de waarde van de 
doorstreep-toets voor ons doel en namen ons aanvankelijk enthousiasme 
voor deze toets, dat gebaseerd was op onderzoek van Muilen (1979) en 
Migchielsen (1981), goeddeels weg. 
In het vooronderzoek noemden we reeds de cloze-toets als alternatief 
voor de doorstreep-toets. De naam "cloze" is afkomstig uit de Gestalt-
psychologie. Oller (1979) zegt over de naam- "The term is a mnemonic 
or perhaps a humorless pun intended to call to mind the process of 
closure celebrated bij Gestalt psychologists" (p . 341). De term werd 
voor het eerst door Taylor (1953) gebruikt voor een toets die bestond m 
het invullen van weggelaten woorden uit een tekst. Taylor construeerde 
deze toets om de leesbaarheid van teksten te meten en hij toonde aan dat 
dit meetinstrument beter m staat was om de leesbaarheid van teksten 
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vast te stellen dan de tot dan toe gebruikte leesbaarheidsformules ( v g l . 
Van Hauwermeiren, 1975). Omdat het invullen van de weggelaten 
woorden met alleen bepaald wordt door de tekst maar ook door de 
vaardigheid van de lezer, lag de conclusie van Taylor (1957) voor de 
hand dat de totaalscore aan juist ingevulde woorden een maat is voor 
leesvaardigheid. 
BIJ het weglaten van de woorden kan een onderscheid gemaakt worden 
tussen twee procedures. De eerste procedure is het systematisch 
weglaten van het zoveelste of η-de woord. Meestal wordt een woord 
tussen elk vi jfde tot vi jft iende woord gekozen. Deze procedure wordt de 
'standaardprocedure' of 'fixed-ratiomethode' genoemd. De tweede 
procedure, de z . g . 'selectprocedure' of 'variable-ratiomethode' houdt m 
dat alleen bepaalde woorden naar keuze, bijvoorbeeld werkwoorden of 
zelfstandige naamwoorden, worden weggelaten. De plaats van de 
weggelaten woorden gaat dan uiteraard ook wisselen. 
Voor de scoring wordt meestal een keuze gemaakt tussen twee 
methoden, namelijk de exacte scormgsmethode, waarbij alleen het woord 
dat er oorspronkelijk heeft gestaan, wordt goedgekeurd, en de 
semantische of acceptabele scormgsmethode waarbij ook de synoniemen 
van het woord worden goedgerekend. Soms wordt ook nog een bepaalde 
waardering toegekend, als het ingevulde woord grammaticaal 
aanvaardbaar is. Behalve de 'open' cloze-toets, m het Engels genoemd de 
'free response cloze-test', bestaat er ook nog een gesloten variant, 
namelijk de 'multiple-choice cloze-test', waarin de lezer een keuze moet 
maken uit een gegeven aantal woorden. 
We zullen hieronder ingaan op de critenumvaliditeit en de 
begripsvahditeit van de cloze-toets. Naar de critenumvaliditeit van de 
cloze-toets als maat voor begrijpend lezen is veel onderzoek gedaan. 
Door de scores op cloze-toetsen te correleren met scores op 
gestandaardiseerde toetsen zoals multiple-choice of kortweg m с.-toetsen, 
heeft men getracht de critenumvaliditeit van de cloze-toets vast te 
stellen. Zo vonden Rankm (1965), Ruddell (1976), Bormuth (1967), 
Potter (1968), Jongsma (1970), Anderson (1971, 1976), Hmofotis (1976) 
en Stansfield (1980) correlaties van .60 of hoger tussen cloze-toetsen en 
andere maten van tekstbegr ip, zoals de m с.-toetsen. 
De cloze-toets bleek echter met alleen hoog te correleren met andere 
maten voor leesvaardigheid, maar ook met luistervaardigheid (Oller, 
1979), met een toets voor schri j fvaardigheid, zoals opstel (Muilen 1979), 
en met een toets voor spreekvaardigheid als het 'oral interview' (zie o a. 
Cohen, 1980). Alderson (1979) gmg een stap verder en stelde dat de 
cloze-toets meer correleerde met grammatica en woordenschat dan met 
tekstbegr ip, een conclusie die werd gedeeld door Klem-Braley (1981, 
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1982). Ook al hanteert men dezelfde η-de woord weglating, dan nog 
bleken in de onderzoeken van Alderson en Klein-Braley het gemiddelde, 
de betrouwbaarheid en de validiteit van de cloze-toetsen over dezelfde 
tekst te verschillen al naar gelang waar men begon met woorden weg te 
laten. Bij homogene groepen bleek de betrouwbaarheid van cloze-toetsen 
niet hoog te zi jn. Op grond van deze conclusies kwamen Klein-Braley 
(1985) en Raatz (1985a) tot de constructie van een vervanger van de 
cloze-toets, namelijk de C-test. In deze test wordt in vier tot zes korte 
teksten de helft van elk tweede woord weggelaten, te beginnen met het 
tweede woord van de tweede zin. Bestaan de woorden uit een ongelijk 
aantal letters, dan wordt een letter meer dan de helft weggelaten; heeft 
het woord maar een letter, dan wordt het niet meegeteld. Het aantal 
items zou ongeveer 100 moeten bedragen. De C-test l i jkt qua constructie 
en scoring een aantal voordelen te bieden boven de cloze-toets, zoals de 
eenvoudige constructie en de mogelijkheid tot objectieve beoordeling. 
Bovendien kan de toets worden geconstrueerd op grond van veel 
teksten, zodat het negatieve effect dat een bepaalde tekst op de scores 
van de cloze kon hebben, teniet wordt gedaan. Een belangrijk bezwaar 
dat wij bij een eerste kennismaking met de C-test hadden, is dat deze 
toets voor ons doel, begrijpend lezen, ongeschikt is, omdat hij eerder 
globale taalvaardigheid meet dan tekstbegr ip. Dit bezwaar wordt 
empirisch ondersteund door factoranalyses van Raatz (1985b) en 
GroUahn en Stemmer (1985). 
Samenvattend zien we twee verschillende opvattingen in de discussies 
over de criteriumvaliditeit van de cloze-toets als maat voor begrijpend 
lezen. De eerste is dat de cloze-toets een goede maat voor begrijpend 
lezen is, omdat hij hoog correleert met andere maten van begrijpend 
lezen (Bormuth, 1967; Alderson, 1979; Westhoff, 1981a). De tweede 
opvatting is dat de cloze-toets geen goede maat is voor begrijpend lezen, 
omdat hij hoog correleert met andere maten van globale taalvaardigheid 
(Alderson, 1979; Klein-Braley, 1981, 1982). 
Over de begripsvaliditeit van de cloze-toets lopen de meningen nogal 
uiteen. Westhoff (1981a) stelt dat men in het algemeen hierover bijzonder 
positief is. Bormuth (1969) voerde een factoranalyse uit op negen cloze-
toetsen en zeven multiple-choice-toetsen die werden afgenomen bij 
kinderen van de lagere school. Hij kwam tot de conclusie dat cloze-
toetsen en multiple-choice-toetsen dezelfde factorstructuur hebben en dus 
ongeveer hetzelfde meten. Bezwaren die tegen de begripsvaliditeit van 
de cloze-toets werden aangevoerd, werden steeds weerlegd, aldus 
Westhoff (1981a). Een voorbeeld van dergelijke bezwaren zou kunnen 
zijn het bezwaar dat de cloze ongevoelig is voor de structuur van een 
tekst over zinnen heen. Coleman (1968) stelde dat de cloze alleen de 
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"short range constraints between phrases and clauses" meet en geen 
verbanden tussen zinnen en alinea's. Deze opvatting werd weerlegd door 
het onderzoek van Chihara, Oiler, Weaver en Chavez-Oller (1977). Zij 
toonden aan dat de scores op een cloze-toets waarbij de zinnen in de 
oorspronkelijke volgorde stonden, hoger waren dan de cloze-scores op 
een versie waarin de zinnen in een willekeurige volgorde werden 
aangeboden. Eenzelfde bezwaar als dat van Coleman (1968) werd naar 
voren gebracht door Shanahan, Kamil en Tobin (1982). Op grond van 
een vergelijkbaar onderzoek met dat van Chihara et al. (1977) 
concludeerden zij dat de cloze-toets een belangrijke beperking heeft als 
maat van tekstbegr ip, namelijk dat hij begrip van de tekst over zinnen 
heen niet meet. De conclusies van Shanahan et al . werden prompt 
aangevochten. Ten eerste door Henk (1982), die belangrijke 
tekortkomingen in hun l iteratuurstudie en onderzoeksopzet aanwees en 
hen daarom maande tot bescheidenheid in de conclusies die zij t rokken. 
Vervolgens voegde Cziko (1983) aan de kri t iek van Henk nog toe dat de 
teksten die Shanahan et al. gebruikten in de oorspronkelijke versie, een 
gebrek aan structuur hadden die ook doorwerkte in de veranderde of 
'scrambled' versie van zinnen in willekeurige volgorde. Desondanks was 
er nog een duideli jk verschil in de scores tussen de oorspronkelijke 
versie en de 'scrambled' versie en dat is, zo stelt Cziko, toch een 
aanduiding voor de gevoeligheid van de cloze-toets over zinnen heen. 
Lee (1985) ging naar aanleiding van de tegenstrijdige onder-
zoeksgegevens over de construct- of begripsvaliditeit van de cloze-toets 
na of de items van de cloze-toets één onderliggende dimensie meten (een 
zogenaamde 'cloze-factor '), dan wel of er sprake was van meer dan één 
dimensie. Dat er sprake zou zijn van één onderliggende 
gemeenschappelijke factor van taalvaardigheid werd gesteld door Oller 
(1976). In navolging van het onderzoek naar de structuur van de 
intelligentie door Spearman kwam Oller met behulp van factoranalyses op 
toetsen voor taalvaardigheid tot deze conclusie. Inhoudelijk onderbouwde 
Oller zijn conclusie met de zogenaamde 'verwachtingsgrammatica' of 
'expectancy grammar': de luisteraar of lezer is constant bezig met het 
maken van hypothesen over wat de spreker of schri jver vervolgens gaat 
zeggen, c .q . schr i jven, terwij l de spreker of schri jver plant wat hij zegt 
of schri j f t en zijn output stuurt om te bekijken of die wel overeenkomt 
met de boodschap die hij bedoelt over te brengen. Vollmer en Sang 
(1980) plaatsen nogal wat kritische kanttekeningen bij de conclusie van 
Oller. Op grond van een nadere analyse van de onderzoeksgegevens van 
Oller stellen zij dat er weliswaar sprake is van een sterke 
gemeenschappelijke factor maar dat er voor deze factor ook alternatieve 
verklaringen zijn te geven, zoals de mogelijkheid dat de hoge correlaties 
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tussen de taaivaardigheidstoetsen ook veroorzaakt kunnen zijn door met-
Imguïstische variabelen, zoals de voorwaarden waaronder de vreemde taal 
geleerd wordt , en door kenmerken van de leerlingen, zoals motivatie. 
Zolang we niet beschikken over nieuwe onderzoeksgegevens en over meer 
verfi jnde methoden om deze te analyseren, moeten we niet bij voorbaat 
uitgaan van een algemene factor in de zin van de bovengenoemde 
verwachtingsgrammatica. 
Keren we terug tot Lee (1985) Op de resultaten op cloze-toetsen 
over drie teksten van uiteenlopende aard met een zevende-woord-
weglatmgsprocedure en een exacte-woord scormgsprocedure voerde hij 
een factoranalyse uit Omdat cloze-scores goed of fout z i jn , is een 
factoranalyse zoals bij vragenlijsten met mogelijk: een dergelijke analyse 
zou alleen factoren opleveren die een functie zijn van de 
moeilijkheidsgraad van de items. Daarom paste hij een transformatie-
procedure toe (zoals Guilford (1967) eerder deed m zijn 
mtelligentieonderzoek) en maakte de moeilijkheidsgraad van alle items 
gelijk De factoranalyse leverde één significante factor op bij alle drie de 
cloze-toetsen. Ook was er een onderscheid tussen positief en negatief 
geladen items de significant negatief geladen items waren van 
grammaticaal/structurele aard (bijv hulpwerkwoorden, voorzetsels 
e d . ) , terwij l de significant positief geladen items 'lexicale' items 
betroffen (bi jv . zelfstandige naamwoorden). Toch kon Lee op grond van 
deze gegevens geen tegenstelling tussen 'lexicaal' en 'grammaticaal' 
maken, omdat een aantal items buiten een dergelijke tegenstelling v ie l . 
Er was wel sprake van een tegenstelling tussen de items van 'open' en 
'gesloten' BIJ een open item waren meerdere antwoorden mogelijk, bij 
een gesloten item maar een. Lee concludeerde dat de cloze-toets wel een 
globale factor meet, maar dat er onder die globale factor sprake is van 
de tegenstelling 'open' vs 'gesloten'. 
Samenvattend kunnen we met Van Els et al . (1984) de conclusies 
trekken dat niet exact vast te stellen is wat er met een cloze-toets 
gemeten wordt en dat de waarde van elke cloze-toets telkens opnieuw 
moet worden aangetoond (vergelijk ook Alderson, 1979; Porter, 1978; 
Klein-Braley, 1981), omdat aard en moeilijkheidsgraad van de tekst van 
invloed kunnen zijn op de scores en omdat ook de afstand tussen de 
weggelaten woorden en vooral de wijze van scoren een rol spelen. 
Onze keuze voor de cloze-toets als maat voor begrijpend lezen is 
gebaseerd op de volgende argumenten. We hebben een algemene maat 
voor begrijpend lezen m het aanvangsonderwijs nodig en kunnen geen 
gebruik maken van alternatieven als de edit ing- of doorstreep-toets op 
grond van de eerder vermelde redenen. Ook een recentelijk m het zicht 
gekomen alternatief als de C-test (vgl Klein-Braley, 1985) l i jkt voor 
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ons doel met bruikbaar, omdat deze te veel taalvaardigheid m het 
algemeen l i jkt te meten. Andere alternatieven, bijvoorbeeld 
meerkeuzetoetsen voor tekstbegrip, zijn op dit niveau niet voorhanden, 
terwi j l de constructie van deze soort toetsen om praktische redenen met 
haalbaar was. We zouden dan overigens de bezwaren die ook tegen dit 
meetinstrument kunnen worden ingebracht, voor hef · moeten nemen, 
namelijk dat het vaak meer gaat om de moeilijkheid van de vraag dan van 
de tekst en dat de vragen die worden gesteld over een tekst, met meer 
zijn dan een steekproef van mogelijke vragen waarvan de selectie wordt 
bepaald door buiten de tekst liggende factoren ( v g l . Westhoff, 1981b) 
Een andere overweging om te kiezen voor de cloze-toets is het doel 
waarvoor WIJ hem willen gebruiken, namelijk begrijpend lezen in het 
aanvangsonderwijs van een moderne vreemde taal, waar het vooral gaat 
om betekenis geven aan woorden, zinnen en tekst Door de wijze van 
constructie (systematische weglating van het η-de woord) ligt het voor 
de hand dat de cloze-toets een globale maat voor begrijpend lezen is 
Een ander alternatief zou geweest zijn een multiple-choice vorm van de 
cloze-toets, maar we hebben voor dit alternatief niet gekozen, omdat uit 
verschillende onderzoeken bl i jkt dat open cloze-toetsen (en met name als 
gebruik gemaakt wordt van de semantische of acceptabele 
scormgsprocedure) beter discrimineren en beter correleren met 
criteriumtoetsen dan de multiple-choice cloze-toetsen ( v g l . Oller, 1979; 
Van Els et a l . , 1984) 
Voor de constructie van onze drie cloze-toetsen van respectievelijk 
voormeting, nameting en herhaalde nameting hebben we de volgende 
procedure gekozen. Uit informatieve teksten die we uit het 
vooronderzoek ter beschikking hadden, en uit de teksten die we nieuw 
toevoegden voor het hoofdonderzoek (Colombia, La mùsica pop, 
Greenpeace, El esqui en Madrid), kozen we m totaal vi j f teksten Van 
deze vi j f teksten toetsten we de moeilijkheidsgraad bij een groep van 
zevenendertig bijvakstudenten Spaans die vergelijkbaar waren met de 
onderzoeksgroep qua niveau (beginners), maar die in leeftijd gemiddeld 
drie jaar ouder waren. Van deze vi j f teksten werd na v i j f t ig woorden 
'inlezen' telkens het negende woord weggelaten. Volgorde-effecten 
werden onder controle gehouden door de volgorde van toetsen telkens te 
wisselen. Twee scormgsmethodes werden gehanteerd waarvan uiteindelijk 
alleen de semantische methode gebruikt werd, omdat deze methode ook m 
het onderzoek zou worden gehanteerd. De scores werden gecorrigeerd 
naar het v i j f t ig items-niveau, zodat we de volgende gemiddelden en 
standaardafwijkingen kregen (zie tabel 5 10). 











Tabel 5.10 Gemiddelden en standaardafwijkingen per clozetoets; accepta-
bele sconngsprocedure bi j bijvakstudenten. Maximale score 
50. 
Clozetoetsen N X SD 
Colombia 37 
Musica Pop 37 
Greenpeace 37 
El e squ í 37 
Madrid 37 
Om na te gaan of de verschillen m gemiddelde scores op deze toetsen 
significant waren, voerden we een vanantieanalyse over deze verschillen 
uit Uit de resultaten van deze vanantieanalyse (F=15 16, df=4, p< 0001) 
bleek dat de tekst Colombia significant gemakkelijker was dan de andere 
vier teksten en dat tussen deze laatste vier geen significant verschil 
bestond We besloten daarom voor de volgorde van de toetsen de 
volgorde aan te houden die uit de vanantieanalyse was gekomen, zodat 
Colombia en La Musica Pop samengevoegd werden tot de voormeting en El 
esquí en Greenpeace tot de nameting Madrid, dat precies v i j f t ig items 
had, werd de herhaalde nameting Het spreekt vanzelf dat in het 
hoofdonderzoek dezelfde weglatmgsprocedure en sconngsmethode werden 
gehanteerd als in het onderzoek naar de moeilijkheidsgraad van de 
toetsen bij de bijvakkers Spaans 
BIJ de beoordeling van de cloze-toetsen gaven we 
- een vol punt, als het exacte Spaanse woord werd ingevuld, als er een 
acceptabel synomiem m het Spaans werd gegeven of als de correcte 
betekenis m het Duits werd ingevuld, 
- geen punt , als het woord fout werd ingevuld in het Spaans, als de 
betekenis van het woord fout werd weergegeven in het Duits of als het 
woord niet werd ingevuld 
Aan de hand van de lijsten met woorden, с q betekenissen die we m 
gezamenlijk overleg hadden aangelegd, hebben we de cloze-toetsen 
tweemaal nagekeken ZIJ werden voor een inhoudsanalyse door een derde 
persoon, een gevorderd doctoraalstudente Spaans, nog eens nagekeken 
ZIJ ging daarbij na of bovengenoemde keuzes wel konsekwent waren 
doorgevoerd en of er geen andere fouten waren gemaakt Als er een fout 
werd ontdekt, werd deze hersteld 
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Bovengenoemde maatregelen kunnen het subjectieve karakter van de 
beoordeling van de antwoorden op de cloze-toetsen met wegnemen, maar 
hooguit verminderen. Omdat wij bij gebrek aan gesloten toetsvormen op 
di t niveau wel onze toevlucht moesten nemen tot open toetsvormen, 
moesten we dit nadeel op de koop toenemen en proberen arbitraire 
beslissingen te vermijden door de eerder genoemde maatregelen. De 
toetsen z i jn , samen met de taken, te vinden m Van Esch (1985b) 
De woordkennis-toets 
In hoofdstuk drie bespraken we aanwijzingen uit de l i teratuur voor het 
belang van woordkennis voor begrijpend lezen m moedertaal (Aarnoutse 
1982) en vreemde taal (Yorio 1971) Tijdens de evaluatie van de 
resultaten van het vooronderzoek bleek dat het voor onze doeleinden 
interessant was te weten hoe groot de samenhang was tussen de 
prestaties van leerlingen m woordkennis enerzijds en contextgebruik en 
begrijpend lezen anderzijds Daarom besloten we de woordkennis van de 
leerlingen te meten met behulp van een woord ken ni s-toets die niet 
context-gebonden zou zi jn. Hiertoe construeerden we uit de woorden 
van de lessen van de leergang die de leerlingen zouden hebben 
doorlopen als het onderzoek begon, een woordkennis-toets. Onafhankelijk 
van elkaar kozen de docent en de auteur ieder v i j f t ig woorden op grond 
van twee cr i ter ia, namelijk belangrijkheid en geschatte frekwentie Onze 
keuzes bleken m veertig gevallen overeen te komen en voor de overige 
tien woorden maakten we gezamenlijk een keuze We verifieerden of alle 
v i j f t ig woorden voorkwamen m de 'Grundwortschatz', een m Duitsland en 
m ons land (Kerkhof, 1968) m het onderwijs gehanteerde frekwentiehjst 
van Spaanse woorden. Van deze v i j f t ig woorden zouden de leerlingen de 
vertal ing m het Duits moeten geven (vgl bijlage 5 12). 
De vragenlijsten 
Met name om inzicht te kri jgen in verschillen tussen zwakke en sterke 
contextgebruikers m andere variabelen die relevant lijken te zijn voor 
begrijpend lezen en contextgebruik m een vreemde taal, en om de 
mening van leerlingen te peilen over teksten, taken en toetsen, namen 
WIJ een aantal vragenlijsten af die WIJ eerder m dit hoofdstuk in het kort 
beschreven. In het verslag van het vooronderzoek (Van Esch, 1984a) 
brachten WIJ uitgebreid verslag uit over de gegevens die deze 
vragenlijsten opleverden, en we volstaan m dit hoofdstuk met een 
verwijzing naar dat verslag. Hier zullen we slechts ingaan op de 
betrouwbaarheid van deze meetinstrumenten en op hun bijstell ing ten 
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behoeve van het hoofdonderzoek. 
De interne consistentie, uitgedrukt m een alpha-coefficiënt van de 
vragenlijst Att i tude (vgl De Zeeuw, 1978), bedroeg bij de voormeting 
93 en bij de nameting .94, hetgeen hoog genoemd kan worden. Om de 
vragenlijst Att i tude meer specifiek te richten op Spaans, werden de items 
waar dat mogelijk was, toegespitst op Spaans. Dit was bij alle items het 
geval, uitgezonderd bij de nummers 17, 24 en 25 (vg l . bijlage 5.4). 
BIJ de vragenli jst Zelfvertrouwen, die m het vooronderzoek alleen 
tijdens de voormeting werd afgenomen, bleek dat de interne consistentie 
uitgedrukt m de alpha-coefficient .65 was De item-restcorrelatie van de 
items 6, 8 en 10 was laag en achteraf gezien sloten deze items die te 
maken hadden met de zorg van de leerling over de mening van anderen 
(de leraar en de medeleerlingen), minder goed aan bij de rest van de 
vragen, die alleen te maken hadden met het vertrouwen dat de leerling 
m zichzelf stelt. Zonder deze items bedroeg de alpha-coëfficient 76. 
Om de vragenli jst intern consistenter te maken werden voor het 
hoofdonderzoek deze items verwijderd, zodat in totaal een vragenli jst van 
zeven items overbleef (zie bijlage 5.5) 
Van de vragenli jst Leesbekwaamheid bleek de alpha-coëfficient 
respectievelijk .55 (voormeting) en .66 (nameting) te zijn met een 
bijzonder lage item-restcorrelatie van item 3.1 Verwijdering van dit item 
leverde aanmerkelijk hogere waarden op, namelijk .71 en .75. We 
concludeerden uit de resultaten van het vooronderzoek dat de vragen 3.1 
en 3.2 zouden moeten worden vervangen door één vraag die de 
leerlingen eenduidig zouden moeten kunnen interpreteren (zie bijlage 
5.6) 
De vragenli jst Na de opdracht (zie bijlage 5.7) werd zonder 
veranderingen weer gebruikt in het hoofdonderzoek om gegevens te 
krijgen over verwacht resultaat, inschatting moeilijkheidsgraad, plezier 
waarmee aan de taak is gewerkt en hoe leuk leerlingen het onderwerp 
vonden. 
De alpha-coëfficiënt van de vragenli jst Context, die alleen als 
voormeting werd afgenomen, bedroeg .72. De item-restcorrelatie van vier 
items (2, 8, 10 en 11) bleek laag te zi jn. Hoewel verwijdering van deze 
items de betrouwbaarheid van de vragenli jst Context behoorlijk zou 
verhogen ( .81), hebben we besloten te volstaan met het koppelen van de 
vragenli jst aan concrete leestaken en de resultaten van het 
hoofdonderzoek af te wachten. De vier items m kwestie zouden alti jd 
nog achteraf verwijderd kunnen worden. De vragenli jst werd afgenomen 
voor en na het programma (zie bijlage 5.8). 
De vragenli jst Evaluatie van het programma (zie bijlage 5.12) werd 
gehandhaafd met enkele kleine wijzigingen vanwege veranderingen in de 
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taken. 
5.4.3 Bi/stelling van de onderzoeksopzet 
Hierboven signaleerden we een aantal tekortkomingen m de taken en de 
toetsen die leidden tot bijstelling van dit materiaal voor het 
hoofdonderzoek. We vroegen ons ook af of we de opzet van het 
hoofdonderzoek zouden moeten bijstellen. 
Van de twee experimentele condities leverde de manipulatieconditie de 
beste resultaten op, althans bij de nameting voor contextgebruik. Omdat 
we bij het hoofdonderzoek maar drie parallelklassen in ons onderzoek 
zouden kunnen betrekken m plaats van de vier klassen van het 
vooronderzoek, zouden er voor elk van beide experimentele condities 
manipulatie en training maar eén groep van L-leerhngen beschikbaar 
zijn Van een goede evaluatie van de bijgestelde versie van het 
programma m de conditie training zou dan nauwelijks sprake kunnen zijn 
vanwege het kleine aantal proefpersonen. Bovendien lag het vanuit 
theoretisch standpunt niet voor de hand dat een eenvoudige bewerking 
van een tekst meer effect zou sorteren dan een trainingsprogramma dat 
op grond van de ervaringen van het vooronderzoek kon worden 
bijgesteld, zodat leerlingen voldoende t i jd zouden hebben om zelf te leren 
hoe ZIJ systematisch gebruik kunnen maken van de context. Om deze 
twee redenen, de een van pragmatische en de ander van theoretische 
aard, besloten we ons te beperken tot een experimentele conditie, 
namelijk t ra in ing. In die zin stelden we ook de opzet van het 
hoofdonderzoek b i j . 
5.5 Conclusies 
In de inleiding op dit hoofdstuk stelden we dat het vooronderzoek 
behalve als een effectmeting van de twee experimentele condities, ook en 
vooral bedoeld was als een t ry -out van het materiaal ten dienste-van het 
hoofdonderzoek. De conclusies die we hieronder t rekken, hebben dan ook 
betrekking op beide doelen van het vooronderzoek. 
Een eerste conclusie betreft het gebrek aan effecten en de mogelijke 
verklaringen hiervoor We zochten de verklar ing voor het gebrek aan 
effecten in de tekortkomingen van het trainingsprogramma. Verbetering 
van het trainingsprogramma zou ertoe leiden, zo was onze verwachting, 
dat dit programma wel effect zou sorteren 
Een tweede conclusie is dat het vooronderzoek waardevolle gegevens 
heeft opgeleverd voor bijstell ing van teksten en taken Op grond van de 
inzichten van het vooronderzoek konden teksten worden herschreven, 
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werden andere teksten toegevoegd en werden taken in de verschillende 
condities bijgesteld. Tijdens het vooronderzoek konden we constateren 
dat het trainingsprogramma in het vooronderzoek de leerlingen 
onvoldoende leerde zelfstandig en systematisch gebruik te maken van de 
context en dat het effect van de manipulatieconditie verklaard zou 
kunnen worden als gevolg van het gegeven dat deze conditie de 
leerlingen wel leerde zelfstandig en systematisch gebruik te maken van 
de context. Op grond van deze bevindingen hebben we het trainings-
programma voor het hoofdonderzoek kunnen bijstellen. 
Een derde conclusie betreft de meetinstrumenten. Door het 
vooronderzoek hebben we de kwaliteit van de vragenlijsten kunnen 
verbeteren. Ook is naar aanleiding van de resultaten van het vooronder-
zoek verder onderzoek uitgevoerd naar de validiteit van de doorstreep-
toets. Dit onderzoek heeft ertoe geleid dat deze toets werd vervangen 
door de cloze-toets. Bovendien werd op grond van de bevindingen van 
het vooronderzoek een woordkennis-toets toegevoegd en werden de 
context-toetsen uitgebreid tot twintig items per toets. 
Een vierde conclusie ís dat de opzet van het onderzoek in een aantal 
opzichten moest worden gewijzigd. Om leerlingen beter voor te bereiden 
op de taken en toetsen van het programma is het nodig, zo stelden we, 
te beginnen met een voorbereidend leesprogramma. Bovendien was het 
gezien de theoretische uitgangspunten van het onderzoek noodzakelijk de 
leerlingen in te delen in sterke en zwakke contextgebruikers met behulp 
van de context-toets. Dit onderscheid is een voorwaarde voor 
verbetering van de prestaties van zwakke contextgebruikers in deze 
deelvaardigheid en, daardoor, van hun prestaties in begrijpend lezen. 
Contextgebruik is immers, zo stelden we, een belangrijke deelvaardigheid 
voor begrijpend lezen en de verbetering van de prestaties van zwakke 
contextgebruikers in deze deelvaardigheid zou ook effect moeten hebben 
op hun prestaties op begrijpend lezen. Voor wat betreft de verschillende 
condities, besloten we, uit praktische en theoretische overwegingen, 
voor het hoofdonderzoek te volstaan met één experimentele conditie, en 
wel de conditie t ra in ing. In deze conditie werden belangrijke kenmerken 
van de conditie manipulatie als het leren zelfstandig en systematisch 
gebruik te maken van de context, geïntegreerd, werd een aantal 
oefeningen herschreven, werden nieuwe oefeningen toegevoegd en werd 
in het algemeen meer t i jd ingeruimd voor reflectie en verwerking. 
De vier conclusies samenvattend, kunnen we stellen dat het 
vooronderzoek, ondanks tekortkomingen in opzet, materiaal en 
uitvoering, veel waardevolle inzichten heeft opgeleverd voor het hoofd-




Nadat we op grond van het vooronderzoek de eerste versie van het 
materiaal hadden bijgesteld, konden we van dit materiaal gebruik maken 
in het hoofdonderzoek. In 6 1 vatten WIJ de doelstellingen van het 
hoofdonderzoek samen en formuleren WIJ de onderzoeksvragen. In 6 2 
beschrijven we de onderzoeksgroep, de opzet, de uitvoering en de 
effecten van het trainingsprogramma, alsmede de evaluatie door de 
leerlingen We sluiten dit hoofdstuk in 6.3 af met een discussie over 
mogelijke factoren die de gevonden effecten kunnen bedreigen. We 
bespreken een viertal factoren, namelijk de madekwaatheid van het 
design, de invloed van een proefleiderseffect, het optreden van een 
verwachtingseffect en het gebrek aan ecologische validiteit Een vijfde 
mogelijkheid, namelijk een eventueel gebrek aan kwaliteit van de 
meetinstrumenten, zal m hoofdstuk zeven aan bod komen. In dat 
hoofdstuk gaan we uitgebreid in op de meetinstrumenten. 
6.1 Doelstellingen van het hoofdonderzoek en onderzoeksvragen 
De doelstelling van het hoofdonderzoek is, kort samengevat, de 
volgende de effecten evalueren van een trainingsprogramma m 
contextgebruik op de prestaties van zwakke contextgebruikers m deze 
deelvaardigheid en op hun prestaties m begrijpend lezen Van deze 
doelstelling zijn de volgende onderzoeksvragen af te leiden: 
1. Is de bijgestelde versie van de context-toetsen in staat een valide 
onderscheid te maken tussen sterke en zwakke contextgebruikers? 
2. Scoren zwakke contextgebruikers na het trainingsprogramma in 
contextgebruik hoger op de context-toets? 
3. Scoren zwakke contextgebruikers na het trainingsprogramma in 
contextgebruik hoger op de toetsen voor begrijpend lezen? 
In het derde en vierde hoofdstuk gingen we aan de hand van de 
beschikbare l i teratuur na welke variabelen relevant zouden kunnen zijn 
voor contextgebruik en begrijpend lezen in een vreemde taal en welke 
verschillen tussen leerlingen in deze variabelen van invloed zouden 
kunnen zijn op hun prestaties in contextgebruik en begrijpend lezen. 
Om verschillen tussen leerlingen m deze variabelen op het spoor te 
komen ontwikkelden we voor het vooronderzoek vragenlijsten die de 
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leer l ingen v roegen naar hun eigen i nscha t t i ng van hun bekwaamheid m 
beg r i j pend lezen en c o n t e x t g e b r u i k , van hun a t t i t ude en van hun 
z e l f v e r t r o u w e n . Op g r o n d van de resu l ta ten van het vooronderzoek 
stelden we deze v ragen l i j s ten b i j om ze opn ieuw m te zet ten m het 
hoofdonderzoek en an twoord te geven op de laats te , meer exp lo ra t i eve , 
o n d e r z o e k s v r a a g : 
4 . Wat is de samenhang tussen, enerzijds, variabelen als de inschatting 
door leerlingen van hun attitude, zelfvertrouwen, leesbekwaamheid en 
contextgebruik en, anderzijds, de prestaties van leerlingen in 
contextgebruik en begrijpend lezen? 
6.2 Onderzoek naar de effecten van het trainingsprogramma voor zwakke 
contextgebruikers 
6.2.1 Onderzoeksgroep 
Evenals m het vooronderzoek bestond de onderzoeksgroep u i t leer l ingen 
van de Höhere Handelsschule (HHS) te K leve /Goch ( W e s t - D u i t s l a n d ) . Aan 
het hoofdonderzoek werk ten dr ie klassen mee, twee u i t Kleef (k las 1 en 
klas 2) en een u i t Goch (klas 3 ) . In tabel 6.1 zien we de aantal len 
jongens en meisjes per k las , het totaal aantal leer l ingen per klas en het 
totaal aantal l ee r l i ngen over de d r i e k lassen . 
Tabel 6,1 Aantallen jongens en meisjes per klas en in to taa l , aantallen 
leerlingen per klas en in to taa l . 
Klas Jongens Meisjes Totaal 
k l a s 1 11 17 28 
k l a s 2 10 18 28 
k l a s 3 8 18 26 
t o t a a l 29 53 82 
De lee f t i jd van de leer l ingen was gemidde ld 17,8 j aa r . Opmerke l i j k is da t 
er b i jna tweemaal zo veel meisjes als jongens waren ove r al le d r i e de 
klassen samen, waarb i j voora l m klas 3 opva l l end we in ig jongens za ten . 
Voor de b e s c h r i j v i n g van het vak Spaans op deze schoo l , het aantal 
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lesuren en de docent, alsmede voor de argumenten om juist deze 
onderzoeksgroep te nemen verwijzen we naar het verslag van het 
vooronderzoek in hoofdstuk vi j f . 
6.2.2 Opzet van het onderzoek 
Als design voor het hoofdonderzoek kozen we hetzelfde design als dat 
van het vooronderzoek, namelijk een 'nonequivalent control group 
design'. De analyses die in aanmerking komen voor dit design zijn 
covariantieanalyse, waarbij de voormeting als covariaat fungeert, en 
variantieanalyse over de verschilscores tussen voor- en nameting. Bij de 
covariantieanalyse wordt verondersteld dat de relatie tussen de 
afhankelijke variabele en de covariabele lineair is en dat de regressie-
coëfficiënten tussen de afhankelijke variabele en covariaat ongeveer gelijk 
zijn voor de verschillende groepen. Omdat de experimentele conditie, in 
tegenstelling tot de controleconditie, de correlatie tussen voor- en 
nameting beïnvloedt, is de regressie-coëfficiënt niet voor alle groepen 
gelijk (vg l . Huck, Cormier Ь Bounds, 1974). Daarom en omdat er 
sprake zou kunnen zijn van een plafondeffect, hebben wij gelozen voor 
variantieanalyses over verschilscores. Voor de argumenten om voor het 
'nonequivalent control group' design te kiezen, verwijzen we naar het 
vorige hoofdstuk. De enige afwijking van de opzet in het vooronderzoek 
was dat we in het hoofdonderzoek kozen voor het afnemen van een 
herhaalde nameting voor begrijpend lezen vier weken na de eerste 
nameting om na te gaan of er sprake was van bekl i jv ing van eventuele 
effecten van het trainingsprogramma. 
De indeling van de klassen in zwakke en sterke contextgebruikers 
maakten we met behulp van de resultaten van de context-toets. De 
leerlingen die meer dan gemiddeld de betekenis van de onbekende 
woorden uit de context konden afleiden, werden ingedeeld bij de groep 
van sterke contextgebruikers ofwel de O g r o e p . De leerlingen die minder 
dan gemiddeld de betekenis van de onbekende woorden uit de context 
konden afleiden, kwamen bij de groep zwakke contextgebruikers ofwel C-
groep terecht. Evenals in het vooronderzoek was ook nu weer sprake 
van een geslachtseffect: 86 procent van de meisjes zat in de O g r o e p en 
van de jongens maar 14 procent. 
Na het vooronderzoek hadden we besloten om het aantal condities te 
beperken tot twee, namelijk: 
1. training ofwel experimentele conditie, dat wil zeggen het volgen van 
een trainingsprogramma, dat werd uitgevoerd door de docent; 
2. lezen ofwel controle conditie, dat wil zeggen het zelfstandig en zonder 
132 Contextgebruik en begrijpend lezen 
hulp maken van leestaken onder toezicht van de auteur. 
Evenals in het vooronderzoek bestond de meerwaarde van de conditie 
training uit de bewerking van de tekst, de extra oefeningen in 
contextgebruik en de hulp van de docent bij het maken van de taken en 
de correctie ervan. We zien de inhoud van beide condities schematisch 
weergegeven in tabel 6.2. 
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Inclusief voor- en nametingen nam het totale onderzoek dertien lesuren, 
verspreid over zeventien weken, in beslag. Het programma, dat wil 
zeggen de conditie training voor de experimentele groep van C-leerlingen 
en de conditie lezen voor de controlegroep van C-leerlingen en voor de 
C+ leerlingen, duurde zeven lesuren. De aanwijzing van de C-leerlingen 
van klas 1 als controlegroep was bepaald door het lot, voordat het 
onderzoek begon. De opzet van het onderzoek staat schematisch weer-
gegeven in tabel 6 .3. 
6.2.3 Uitvoering van het onderzoek 
Voordat het hoofdonderzoek begon (voor een uitgebreid tijdschema ervan 
verwijzen wij naar bijlage 6.1), had de docent in zijn gewone 
lesprogramma door de leerlingen de voorbereidende leestaken laten 
uitvoeren. Het doel van di t voorbereidend programma was de leerlingen 
vertrouwd te maken met de soort opdrachten en toetsen waar zij ook in 
het onderzoek mee te maken zouden kr i jgen. In deze opzet zijn wij zeker 
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Tabel 6,3 Opzet van het hoofdonderzoek met de experimentele conditie 
























Vragen na de opdracht 
Vragenlijst Leesbekwaamheid 
Cloze-toets 
Vragen na de opdracht 
Klassen 1 2 3 
Subgroepen C+ C- C+ C- C+ C-
(n=9) (n=19) (n=12) (n=l6) (n=10) (n=l6) 
Condities Le Le Le Tr Le Tr 
Training 
L - : n = 3 2 : Χ Χ 
L e z e n 
L+: η = 3 1 : X X X 






















Les 1 El windsurf 
Les 2 El turismo 
Les 3 Extranjeros en Espaïia 
Les 4 Un policía en el País Vasco 
Les 5 Amnistía Internacional 
Les 6 Barcelona 




Vragen na de opdracht 
Vragenlijst Attitude 
Vragenlijst Context 
Vragenlijst Evaluatie van het programma 
Vragenlijst Leesbekwaamheid 
Cloze-toets 
Vragen na de opdracht 
Cloze-toets herhaald 
Vragen na de opdracht 
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geslaagd, ondanks het feit dat er door di t voorbereidend leesprogramma 
minder t i jd beschikbaar was voor de normale lessen, zodat de leerlingen 
op het moment dat het onderzoek begon, iets minder ver waren m hun 
leergang dan in het vooronderzoek het geval was. Tegenover deze 
geringe achterstand m grammaticale kennis en ook m productieve kennis 
van woorden stond dat ZIJ een aantal teksten hadden gelezen en zo een 
receptieve grammaticale kennis en receptieve woordenschat hadden 
kunnen opbouwen. 
De voormetingen begonnen met de afname van de vragenli jst At t i tude. 
In de volgende les werd de woordkennis-toets afgenomen. De afnames 
verliepen zonder problemen. De vragenli jst Zelfvertrouwen werd 
voorgelegd, voordat de leerlingen begonnen met de context-toets Zowel 
het beantwoorden van de vragen uit de vragenli jst Zelfvertrouwen als de 
afname van de context-toets verliep zonder problemen. Na de context-
toets te hebben gemaakt vulden de leerlingen nog de vragen Na de 
opdracht in . In de derde les werd de voormeting begrijpend lezen, dat 
wil zeggen de cloze-toets, afgenomen. Ook deze afname verliep zonder 
problemen. Na de toets gemaakt te hebben vulden de leerlingen de 
Vragen na de opdracht m 
Nadat op grond van de context-toets de indeling van de leerlingen in 
C- en C + leerlingen was gemaakt, werd m het vierde lesuur gestart met 
het programma. Van beide klassen werd van alle zeven lessen van het 
trainingsprogramma een bandopname gemaakt Bovendien werden na 
afloop van elke les opmerkingen over het verloop van die les meteen 
genoteerd. Van deze opmerkingen en van de bandopnames hebben we 
gebruik gemaakt om onderstaande beschrijving van de uitvoering van het 
onderzoek te maken. 
Alvorens een gedetailleerde beschrijving te geven van het verloop van 
het trainingsprogramma, maken we eerst enkele opmerkingen over het 
verloop van het leesprogramma bij de C-controlegroep van klas 1 en de 
CMeerlmgen van alle klassen Geen van de taken of opdrachten voor 
deze groepen is te moeilijk gebleken De t i jdsruimte was zodanig oat alle 
leerlingen binnen de gestelde t i jd klaar konden zijn met het lezen van de 
teksten en het maken van de opdrachten. 
Beschrijven we nu het verloop van het trainingsprogramma bij de C-
leerlmgen uit de klassen 2 en 3 (experimentele groep) Nadat de docent 
samen met de leerlingen de duelen van de eerste les over de tekst El 
windsurf had doorgenomen, begonnen de leerlingen met een oefening in 
het mobiliseren van de algemene context Zoals verwacht kon worden, 
bleek er over het onderwerp 'windsurfen' al behoorlijk veel voorkennis 
aanwezig te zijn bij veel leerlingen van beide klassen, zodat er een 
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goede basis was voor het globaal begrijpen van de tekst. Het 
mobiliseren van de voorkennis bood ook steun bij het uitvoeren van de 
opdracht 'Wat weet ik wel van dat woord'. Bij deze opdracht moesten de 
leerlingen van vi j f onbekende woorden aangeven wat zij konden zeggen 
over de woordsoort (lexicale context), functie in de zin (syntactische 
context) , de rest van de betekenis van de zin en het inhoudelijk 
verband met andere woorden in de zin (semantische context). Zij werden 
hierbij geholpen door zogenaamde contextregels, die ook nog werden 
weergegeven op een invulschema (zie hiervoor bijlagen 6.2 en 6.3). In 
deze opdracht werden zij bij het eerste woord sterk gestuurd door de 
leraar. Deze stelde klassikaal vragen en probeerde door antwoorden aan 
elkaar te koppelen en dóór te vragen als het antwoord niet volledig was, 
de leerlingen te leren gebruik te maken van de locale context. Aan de 
andere vier woorden moesten zij eerst individueel werken en vervolgens 
datgene wat ze gevonden hadden, met elkaar vergeli jken. Tenslotte 
werden samen met de leraar aanpak en oplossingen doorgenomen. 
Ofschoon deze oefening pas de eerste oefening in contextgebruik was, 
verliep hij goed. De leerlingen raakten gaandeweg gewend aan de termen 
die in de contextregels werden gebruikt, en leerden deze regels 
hanteren. Een probleem in beide klassen was ook nu weer de t i j d : er 
bleek meer t i jd nodig te zijn dan was voorzien voor de verschillende 
oefeningen, omdat met name het mobiliseren van de kennis over het 
onderwerp van de tekst meer t i jd vroeg dan we hadden gedacht. 
Hierdoor kwam de laatste oefening in het gedrang. Na afloop van de les 
vulden de leerlingen de vragen na de opdrachten in , zoals ze ook zouden 
doen na afloop var. de volgende zes lessen. 
De docent nam eerst met de leerlingen de doelen van de tweede les 
over de tekst El turismo door, voordat hij de leerlingen individueel liet 
opschrijven wat ze op grond van de t i tel 'El turismo, la primera 
industria en España' konden zeggen over de inhoud van de tekst en wat 
ze verder al wisten over de toeristenindustrie van Spanje. Na enkele 
minuten inventariseerde de docent wat zij hadden opgeschreven en zo 
kwamen verschillende aspecten van het toerisme en Spanje aan bod: het 
toerisme dat vooral aan de kusten heel massaal is, de vele voorzieningen 
die er zijn voor de toeristen, het belang van het toerisme voor de 
economie van Spanje en het gegeven dat 's zomers vele Spaanse dorpen 
aan de kust meer toeristen dan inwoners tellen. Daarna lazen de 
leerlingen de tekst globaal door en maakten zij de zogenaamde 
'matching'-opdracht, waarbij zinsdelen aan elkaar gekoppeld moeten 
worden, een manier om na te gaan of zij de tekst globaal begrepen 
hadden. De derde opdracht bij deze taak bestond uit een oefening met 
verbindingswoorden, bijwoorden in dit geval. De docent las samen met 
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de leerlingen een aantal bijwoorden of bijwoordelijke ui tdrukkingen die 
voorkwamen m zinnen die zij kenden uit hun leergang, en besprak met 
hen de functies van deze bijwoorden, zoals bijvoorbeeld ui tbreiding, 
tegenstelling en beperking De leerlingen moesten vervolgens, ieder 
voor zich, op vi j f plaatsen m de tekst keuzes maken uit telkens drie 
verbindingswoorden Klassikaal werden de keuzes die de leerlingen 
hadden gemaakt, en hun argumenten voor deze keuzes besproken Het 
doel hiervan was de leerlingen bewust te maken van de belangrijke 
functies van bijwoorden of bijwoordelijke uitdrukkingen als verbinding 
tussen twee zinnen of twee zinsdelen De laatste oefening betrof de 
functies van leestekens als komma s, dubbele punten en 
gedachtenpunten BIJ deze eerste oefening in leestekens ging de leraar 
heel sturend te werk HIJ nam samen met de leerlingen de functies van 
de bovengenoemde leestekens door aan de hand van voorbeeldzinnen uit 
de teksten van de leergang en liet vervolgens de leerlingen de functies 
van de leestekens m de tekst 'El turismo benoemen 
In beide klassen verliep deze les goed, ZIJ het dat hierbij aangetekend 
moet worden dat de laatste oefening duideli jk m het gedrang kwam 
vanwege een gebrek aan t i jd Er werd afgesproken om m de derde les te 
proberen de t i jdsduur van met name de oefening m het mobiliseren van 
de voorkennis of algemene context en van de opdrachten globaal 
tekstbegrip te beperken om meer t i jd te kunnen besteden aan de andere 
oefeningen 
Les drie met de tekst Extranjeros en España begon met een oefening 
in het mobiliseren van de algemene context Door het stellen van vragen 
activeerde de docent de voorkennis van de leerlingen over buitenlandse 
werknemers m West-Duitsland en over de daar aanwezige politieke 
vluchtelingen uit Latijns Amerika. HIJ het hen vervolgens deze kennis 
gebruiken bij het lezen van de kopjes boven de verschillende onderdelen 
van de tekst Vervolgens lazen de leerlingen de tekst globaal door en 
beantwoordden de goed-fout vragen. BIJ de oefening voegwoorden als 
verbindingswoord nam de docent samen met de leerlingen de voorbeelden 
van voegwoorden uit hun leergang door en gaf, waar nodig, toel ichting. 
Het tweede deel van de opdracht bestond m het kiezen van het juiste 
voegwoord als verbinding tussen twee zinnen. De leerlingen kregen 
ruimschoots de t i jd hiervoor, wat ook nodig was, want tussen de 
voegwoorden stonden ook voegwoorden als 'sino' en 'corno' die de 
leerlingen nog met kenden, maar waarvan ze de betekenis wel konden 
afleiden uit de context. Daarna nam de docent de oplossingen met hen 
door en het elke keuze beargumenteren. Op deze manier werd de 
leerlingen duideli jk gemaakt hoe zij door systematisch gebruik te maken 
van de context het probleem van een onbekend voegwoord kunnen 
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oplossen De laatste oefening was het afleiden van vi j f andere onbekende 
woorden uit de context met behulp van het schema uit les een Het 
woord ' insustituible' leverde hier nogal wat problemen op het bl i jkt dat 
weinig leerlingen uit zichzelf gebruik maken van hun kennis uit andere 
talen, zoals bijvoorbeeld Engels Ook geven zij er zich onvoldoende 
rekenschap van hoeveel hulp de syntactische en semantische context 
kunnen bieden bij het afleiden van de betekenis van dergelijke woorden 
Het geheel van oefeningen en opdrachten uit deze les overziende, zien 
we dat de tekst, ondanks aanpassingen op grond van de resultaten van 
het vooronderzoek, toch moeilijk bl i j f t De oorzaak is wellicht het feit dat 
nogal uiteenlopende categorieën van buitenlanders m Spanje worden 
besproken, zodat de leerlingen de rode draad die zeker in de tekst te 
vinden is, kwijt raken Bovendien fixeren ZIJ zich vooral op de 
onbekende woorden zelf en met op de context daaromheen Het bl i jk t 
dat zij nog met in staat zijn om doelgericht, stapsgewijs en systematisch 
gebruik te maken van de aanwijzingen die de context rond een onbekend 
woord oplevert 
Les v ie r met de tekst Un policía en el Pais Vasco werd daags na de 
carnavalsvakantie uitgevoerd Desondanks waren bijna alle leerlingen 
aanwezig en werkten goed mee De eerste oefening m het mobiliseren 
van de algemene context, ofwel inhoudelijke voorkennis, verliep redelijk 
tot goed Wel moest de docent uitleggen wat de Guardia Civil is, namelijk 
Spaanse politie die o a is belast met de str i jd tegen de Baskische 
Afscheidingsbeweging ETA BIJ de tweede opdracht, globaal tekstbegrip, 
moesten de leerlingen aan de hand van de t i te l , subtitels en illustraties 
aangeven waar de tekst over g ing, en dat m sleutelwoorden opschri jven. 
De docent nam samen met de leerlingen door wat ze hadden 
opgeschreven, en daaruit bleek dat ZIJ de inhoud van de tekst m grote 
lijnen begrepen hadden De derde oefening bij deze tekst was een 
contextoefening waarbij de leerlingen eerst individueel en daarna m 
tweetallen de betekenis van een vi j f tal onbekende inhoudswoorden 
moesten afleiden uit de context De woorden waren zo gekozen dat de 
leerlingen met name gebruik moesten maken van wat ze in vorige lessen 
hadden geleerd, namelijk verbindingswoorden en leestekens De leraar 
nam samen met de leerlingen de oplossingen door en analyseerde samen 
met hen hoe ZIJ te werk waren gegaan Deze oefening leverde geen 
bijzondere moeilijkheden op De laatste oefening ging over het leren 
gebruiken van verwijswoorden, zoals aanwijzende voornaamwoorden, 
bezitteli jke voornaamwoorden, persoonlijke voornaamwoorden en 
bijwoorden, voor deze oefening was echter m beide klassen geen t i jd 
meer, zodat zij werd opgeschoven naar de volgende les 
Nadat de docent met de leerlingen de laatste oefening van de vorige 
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les over verwijswoorden had doorgenomen, voerden de leerlingen de 
eerste opdracht bij de tekst van les vi j f Amnistía Internacional uit ZIJ 
schreven op wat ZIJ al wisten over Amnesty International, bespraken dit 
met hun buurman of buurvrouw en vulden zo eikaars voorkennis aan. 
Tenslotte werd door de gehele klas samen met de leraar een 
inventarisatie van deze voorkennis gemaakt BIJ de C-groep van klas 3 
activeerden de leerlingen hun kennis van de algemene context meteen 
gezamenlijk om t i jd te winnen. Als tweede opdracht lazen de leerlingen 
de tekst en probeerden subtitels te maken bij de verschillende alinea's 
De leerlingen bleken zeer vindingri jk te zijn in het vinden van geschikte 
subtitels De leraar vroeg steeds waarom het juist deze subtitel moest 
zi jn, en het de leerlingen zo hun keuze verantwoorden om na te gaan of 
ZIJ de tekst begrepen hadden Hierdoor leerden de leerlingen de inhoud 
van stukken tekst samen te vatten m een geschikte subt i tel , zodat ZIJ 
deze inhoud konden gebruiken bij het afleiden van de betekenis van 
onbekende woorden uit de context. BIJ de derde opdracht van deze les 
waren relevante inhoudswoorden weggelaten. Met behulp van de 
contextregels die ZIJ hadden geleerd en die ook zo te vinden zijn op het 
schema (zie bijlagen 6 2 en 6 3) , zochten ZIJ uit de context naar 
geschikte woorden op de opengevallen plaatsen. In deze fase van het 
programma waren met opzet deze woorden weggelaten om de leerlingen 
meer te richten op de context dan op de onbekende woorden zelf De 
leraar besprak samen met de leerlingen de oplossingen en de aanpak die 
ze hadden gevolgd. Voor de laatste oefening (zoek-het-juiste 
-verbindingswoord) was geen t i jd meer 
De eerste opdracht van les zes, over de tekst Barcelona, heeft twee 
doelen: ten eerste, de leerlingen ervan bewust maken hoeveel algemene 
en specifieke voorkennis ZIJ al hebben over de inhoud van de tekst, en, 
ten tweede, hen te laten beseffen hoeveel ZIJ al kunnen zeggen over de 
inhoud van een tekst door goed te kijken naar de i l lustraties. De 
leerlingen moesten bij een zevental tekeningen en foto's de bijbehorende 
stukjes tekst zoeken over Barcelona, de tweede grote stad m Spanje 
Deze opdracht werd met gezamenlijk besproken De leerlingen lazen 
meteen de tekst , vergeleken deze met wat ZIJ zelf hadden opgeschreven 
en beantwoordden de goed-fout vragen. De leraar nam samen met hen 
deze goed-fout vragen door en daarna begonnen de leerlingen met de 
derde opdracht: met behulp van het contextschema de betekenis van vi j f 
relevante inhoudswoorden afleiden uit de context. Toen bleek dat de 
leerlingen problemen hadden met het eerste woord, wees de leraar hen 
nog eens m het kort op enkele belangrijke contextregels: niet te 
gefixeerd zijn op het woord zelf; wel vaststellen wat voor soort woord 
het is, maar daarna kijken naar de rest van de zin, nagaan waar het 
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woord inhoudelijk en grammaticaal bijhoort, kijken of het woord nog 
verder m de tekst te vinden is en wat het daar betekent, nagaan of de 
betekenis die je gevonden hebt, in de zin past De leraar liet de 
leerlingen zelfstandig de opdracht uitvoeren, maar verleende wel hulp als 
ze er met uit kwamen Tenslotte nam hij samen met hen de oplossingen 
door en gmg met hen na hoe ze gebruik gemaakt hadden van de 
aanwijzingen uit de context. De vierde oefening werd opgeschoven naar 
de volgende les Uit de geluidsopname van deze les bl i jk t dat de meeste 
leerlingen steeds efficiënter gebruik gingen maken van aanwijzingen uit 
de context de betekenis van de rest van de z in, woordsoort, 
verbindingswoorden tussen zinsdelen, leestekens e d . Het l i jkt erop dat 
ZIJ zich een aanpak hebben eigen gemaakt die tot succes leidt, en dat ZIJ 
steeds zelfstandiger worden m het oplossen van de problemen waarmee 
ZIJ te maken kr i jgen, als ZIJ onbekende woorden tegenkomen Dit gold 
met name voor de leerlingen van de eerste trainingsgroep (klas 2) Voor 
de C-leerlmgen van de tweede trainingsgroep was di t minder het geval 
Een aantal van hen l i jkt bij het programma met veel baat gehad te 
hebben De zesde les werd bij deze laatste groep bovendien verstoord 
door een grote dragline die buiten met oorverdovend lawaai en met een 
voor leerlingen en leraar pijnl i jke regelmaat zijn werk deed. Dat de 
leerlingen hierdoor werden afgeleid, behoeft geen betoog en dat was juist 
erg jammer in deze fase van het programma, waarin de leerlingen de 
vruchten moesten gaan plukken van de voorgaande lessen 
Aan het begin van de laatste en zevende les met de tekst Andalucía 
ging de leraar samen met de leerlingen na wat zij hadden geleerd HIJ 
liet de leerlingen de belangrijkste regels van contextgebruik opsommen, 
gaf voorbeelden, stelde vragen en vulde aan waar dat nodig is. En 
passant kwam hij nog terug op de laatste oefening van de vorige les 
(verwijswoorden) en begon daarna met de eerste opdracht van les zeven 
Met behulp van de kopjes boven de tekst en de bijbehorende illustraties 
mobiliseerden de leerlingen de algemene context. Deze opdracht werd 
zelfstandig door de leerlingen uitgevoerd en, omdat de leraar 
constateerde dat alle leerlingen al veel over de inhoud van de tekst te 
weten waren gekomen, nam hij met meer met hen door wat ze hadden 
opgeschreven. De tweede opdracht, de betekenis van de vi j f woorden uit 
de context afleiden, voerden de leerlingen ook slechts individueel uit en 
met meer m tweetallen. De leraar nam samen met hen door hoe ZIJ te 
werk waren gegaan om tot hun oplossing te komen en herhaalde nog eens 
de belangrijkste elementen uit het trainingsprogramma 
In de week na afloop van het programma werd een begin gemaakt met 
de nametingen In de elfde les werden de vragen van de vragenlijst 
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Zelfvertrouwen beantwoord en werd de context-toets afgenomen. In 
dezelfde week werden de vragen van de vragenlijsten Att i tude, Context 
en Evaluatie van het programma beantwoord. In de twaalfde les werden 
de vragenli jst Leesbekwaamheid en de cloze-toets afgenomen. Ook deze 
af names verliepen volgens plan. De cloze-toets herhaalde nameting werd 
afgenomen in de dertiende les, vier weken na de eerste cloze-toets. Ook 
m dit geval verliep de afname volgens plan Na elke toets werden 
vragenlijsten Na de opdracht ingevuld. 
6.2Λ Effecten van het programma op contextgebruik en begrijpend lezen 
in Spaans 
De gemiddelden en standaardafwijkingen op de voor- en nameting van de 
context-toetsen alsmede de verschilscores tussen voor- en nameting staan 
weergegeven in tabel 6 4. 
Tabel 6,4 Gemiddelden en standaardafwijkingen van de scores op de 
contexttOPtsen in voormeting en nameting en verschilscores 
tussen voormeting en nameting. Maximale score 20. 
Groeps- Voormeting Nameting Verschilscores 
indeling 
N X SD X SD X SD 
Training С- 32 7.0 2.2 8.8 2.9 1.8 3.3 
(exp. conditie) 
Lezen C+ 31 12.5 2.2 11,1 2,5 - 1 . 4 2 . 9 
( c o n t r . c o n d i t i e ) С- 19 6.9 2,4 7.1 1.8 0.2 3.1 
We zien v o o r de exper imente le g r o e p van C - l e e r l i n g e n die de c o n d i t i e 
t r a i n i n g heeft g e v o l g d , een v o o r u i t g a n g van 1.8 p u n t t e g e n o v e r een 
v o o r u i t g a n g van maar 0 2 p u n t van de c o n t r o l e g r o e p . De r e s u l t a t e n op 
de c o n t e x t - t o e t s e n geven een a n t w o o r d op onze tweede o n d e r z o e k s v r a a g , 
nameli jk of het t r a i n i n g s p r o g r a m m a v o o r de e x p e r i m e n t e l e g r o e p van 
zwakke c o n t e x t g e b r u i k e r s e f f e c t heef t gehad op h u n p r e s t a t i e s m 
c o n t e x t g e b r u i k . Om na t e gaan of e r s p r a k e was van een s i g n i f i c a n t 
e f f e c t v o e r d e n we een v a n a n t i e a n a l y s e u i t v o o r de v e r s c h i l s c o r e s t u s s e n 
de e x p e r i m e n t e l e g r o e p en de c o n t r o l e g r o e p van C - l e e r l m g e n . De 
r e s u l t a t e n van deze v a n a n t i e a n a l y s e staan v e r m e l d m tabel 6 . 5 . 
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Tabel 6.5 Vanantieanalyse op verschillen tussen de scores van de 
contexttoetsen nameting-voormeting van de C- experimentele 
groep en C- controlegroep. 
Bron van vanan t i e Vrijheidsgraden Gemiddelde F 
kwadratensom 
condities 1 30.19 2.89 
error 50 10.43 
totaal 51 
p>.05, niet significant 
Uit de resultaten van deze vanantieanalyse bl i jk t dat het verschil in 
scores op de context-toets tussen de experimentele groep en de 
controlegroep niet significant is (p> 05) 
Op de vraag of het trainingsprogramma m contextgebruik effect heeft 
op de scores van de context-toetsen m de experimentele conditie, 
kunnen we niet zonder meer een bevestigend antwoord geven De scores 
op de context-toets van de experimentele groep en de controlegroep van 
C-leerlmgen verschillen wel 1 8 punten (bij een maximale score van 20), 
maar dit verschil bl i jkt niet significant te zi jn. Omdat onze verwachting 
is dat de zwakke contextgebruikers in de experimentele groep meer 
vooruitgaan m hun prestaties in contextgebruik dan de zwakke 
contextgebruikers in de controlegroep kunnen we vanwege deze 
richtingshypothese volstaan met eenzijdige toetsing BIJ eenzijdige t -
toetsing is er sprake van een significant effect (t=1 70, p< 048) van het 
trainingsprogramma op het contextgebruik van de experimentele groep 
van zwakke contextgebruikers 
De eerste onderzoeksvraag betrof de betekenis van het onderscheid 
tussen sterke en zwakke contextgebruikers. Als contextgebruik een 
belangrijke deelvaardigheid is voor begrijpend lezen m een vreemde taal, 
een veronderstell ing die we theoretisch onderbouwden m hoofdstuk dr ie, 
dan zou het onderscheid tussen sterke en zwakke contextgebruikers ook 
betekenis moeten hebben voor prestaties van de leerlingen op de cloze-
toetsen m de voormeting. Bovendien zou het trainingsprogramma voor 
zwakke contextgebruikers dan met alleen effect moeten hebben op hun 
prestaties m contextgebruik maar, m antwoord op de derde 
onderzoeksvraag, ook op hun prestaties op de toetsen voor begrijpend 
lezen ofwel de cloze-toetsen Om een antwoord te geven op deze vragen 
bekijken we de gemiddelden en standaardafwijkingen van de drie 
subgroepen op de cloze-toetsen voormeting en nameting en de verschillen 
tussen nameting en voormeting m tabel 6.6 
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Tabel 6.6 Gemiddelden en standaardafwijkingen van de scores op de 
сloze-toetsen in voormeting en nameting en verschilscores 
tussen nameting en voormeting. Maximale score 50. 
Groeps- Voormeting Nameting Verschilscores 
indeling 
N X SD X SD X SD 
Training С- 32 21.0 6.0 25.9 7.0 1.9 5.9 
(exp. conditie) 
Lezen C+ 31 30.5 6.1 31.6 6.8 1.1 5.5 
( c o n t r . c o n d i t i e ) С- 19 16.1 5.7 12.1 8.3 - 1 . 0 6.4 
Uit de g e g e v e n s van tabel 6.6 k u n n e n we opmaken d a t e r in de scores 
op de v o o r m e t i n g een aanzienl i jk v e r s c h i l bestaat t u s s e n , e n e r z i j d s , de 
p r e s t a t i e s van de z w a k k e c o n t e x t g e b r u i k e r s ofwel C - l e e r l m g e n van zowel 
de c o n t r o l e g r o e p als de exper imente le g r o e p en de p r e s t a t i e s van de 
C + l e e r l i n g e n . In een v a n a n t i e a n a l y s e op deze v e r s c h i l s c o r e s b l e k e n deze 
v e r s c h i l l e n s i g n i f i c a n t t e zi jn ( F = 6 2 . 5 1 , d f = 7 9 , p<.0001) Di t is een 
aanwi jz ing d a t de i n d e l i n g m s t e r k e en z w a k k e c o n t e x t g e b r u i k e r s 
betekenis h e e f t . V o o r wat b e t r e f t de e f f e c t e n van het t r a i n i n g s p r o g r a m m a 
op de p r e s t a t i e s in b e g r i j p e n d lezen van de e x p e r i m e n t e l e g r o e p v a n 
zwakke c o n t e x t g e b r u i k e r s k u n n e n we ook m tabel 6 6 zien dat er s p r a k e 
is van een d u i d e l i j k e v o o r u i t g a n g van de C - l e e r l m g e n m de 
exper imente le g r o e p m v e r g e l i j k i n g met de C - l e e r l m g e n m de 
c o n t r o l e g r o e p . Het v e r s c h i l tussen beide g r o e p e n is b i j de namet ing 8.9 
p u n t e n . De g r o t e a c h t e r u i t g a n g van de c o n t r o l e g r o e p bi j de namet ing op 
de cloze-toets is t e g e n de v e r w a c h t i n g . We zouden v e r w a c h t e n dat deze 
g r o e p g e l i j k zou b l i j v e n Voor deze a c h t e r u i t g a n g is geen afdoende 
v e r k l a r i n g t e g e v e n . Een v e r w a c h t i n g s e f f e c t l i g t n iet v o o r de h a n d , 
omdat ook deze l e e r l i n g e n een programma m c o n t e x t g e b r u i k k r e g e n 
v o o r g e l e g d , g e b a s e e r d op dezel fde t e k s t e n en met g e d e e l t e l i j k d e z e l f d e 
oefeningen en o p d r a c h t e n . Om v a s t t e ste l len of de v e r s c h i l l e n t u s s e n 
exper imente le en c o n t r o l e g r o e p s i g n i f i c a n t z i j n , v o e r d e n we een 
v a n a n t i e a n a l y s e u i t op de v e r s c h i l l e n t u s s e n de scores op de cloze-
toetsen van v o o r m e t i n g en nameting van de C - e x p e n m e n t e l e g r o e p 
( t r a i n i n g ) en de C - c o n t r o l e g r o e p ( l e z e n ) . De r e s u l t a t e n van deze 
v a n a n t i e a n a l y s e z i j n t e v i n d e n m tabel 6 7. 
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Tabel 6.7 Vanantieanalyse op verschillen tussen de scores op de 
cloze-toetsen nameting-voormeting van de C- experimentele 
groep en C- controlegroep. 
Bron van vanantie Vrijheidsgraden Gemiddelde 
kwadratensom 
condities 1 1026.05 27-76*«» 




Zoals bl i jk t uit tabel 6 7 is er, na afloop van het programma, sprake van 
een significant verschil tussen de scores op de clozetoetsen van de C-
experimentele groep in vergeli jking met die van de C-controlegroep 
Vervolgens gingen we na of de verschillen tussen experimentele en 
controlegroep in begrijpend lezen ook bij een herhaalde nameting met een 
andere cloze-test, te weten Madrid, bleven bestaan. In tabel 6 8 staan 
de resultaten van de C+leerlmgen en de C-leerlmgen van de 
controlegroep en de C-leerlmgen van de experimentele groep op nameting 
en herhaalde nameting van de cloze-toetsen, alsmede de verschilscores 
tussen beide metingen. 
Tabel 6.8 Gemiddelden en standaardafwijkingen van de scores op de 
cloze-toetsen in nameting en herhaalde nameting en 








































In tabel 6 8 zien we dat er sprake is van een beklijven van het effect 
van het trainingsprogramma bij de C-experimentele groep die bij de 
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herhaalde nameting op de cloze-toets nog 1.8 hoger scoort dan bij de 
nameting Dit verschil tussen herhaalde nameting en nameting bleek met 
significant te zijn (t=1 76, df=29, p>.05). De controle groep scoort bij de 
herhaalde nameting op de cloze-toets 4.1 punt hoger dan bij de 
nameting, een verschil tussen herhaalde nameting en nameting dat 
significant is (t=2.19 / df=18, p<.05). De controle groep scoort op de 
cloze-toets bij de herhaalde nameting overigens nagenoeg hetzelfde als bij 
de voormeting (16.2 tegenover 16.1). De verschillen tussen experimentele 
groep en controle groep bij de herhaalde nameting van de cloze-toets 
blijven overigens significant (F=30.32, df=47, p<.0001). 
In het theoretische deel van deze studie veronderstelden we dat 
contextgebruik een belangrijke deelvaardigheid van begrijpend lezen in 
een vreemde taal is. Als deze veronderstell ing juist is, zo stelden we 
daar, zou het onderscheid m contextgebruik ook terug moeten komen in 
de prestaties van de leerlingen in begrijpend lezen en zou een t ra in ing 
van die leerlingen die zwak zijn in contextgebruik, met alleen effect 
moeten hebben op hun contextgebruik maar ook en vooral op hun 
prestaties m begrijpend lezen. 
Deze theoretische vooronderstelling bl i jk t nu m dit onderzoek 
bevestigd te worden: het onderscheid tussen sterke en zwakke context-
gebruikers bl i jk t ook uit hun prestaties op begrijpend lezen m de voor-
meting, en het trainingsprogramma m contextgebruik bl i jk t statistisch 
significante effecten te hebben op de prestaties van de leerlingen van de 
experimentele groep m begrijpend lezen, zoals gemeten door de cloze-
toetsen De geldigheid van deze effecten is overigens wel afhankelijk 
van de validiteit van de cloze-toets als toets voor begrijpend lezen m 
een vreemde taal en van de validiteit van het onderscheid tussen 
context-toetsen en cloze-toetsen. We zullen hier m het volgende 
hoofdstuk en wel m paragraaf 7.3.2 op terugkomen. 
Alvorens aan het einde van dit hoofdstuk in te gaan op de geldigheid 
van deze resultaten en op mogelijke concurrerende verklaringen voor de 
gevonden effecten, zullen we eerst stilstaan bij de evaluatie van het 
programma door leerl ingen. 
6.2.5 Evaluatie van het programma door de leerlingen 
De mening van de leerlingen over de verschillende onderdelen van het 
programma is een belangrijk gegeven voor onderzoek ¡n de 
klassepraktijk. Daarom beantwoordden ZIJ na elke opdracht of toets de 
vragen van de vragenli jst Vragen na de opdrachten. Aan het einde van 
het programma, tenslotte, vroegen we de mening van de leerlingen over 
de verschillende aspecten van het programma. 
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Bekijken we eerst de gemiddelde scores op de Vragen na de opdracht 
voor de gehele groep. De laagst mogelijke score is 1, de hoogst mogelijke 
score is 5. We vinden deze gemiddelde scores in overzicht 1 van bijlage 
6.4. Bij de inschatting van het resultaat zijn de leerlingen over het 
algemeen optimistisch over hun resultaten op de toetsen: zij scoren bij 
alle toetsen meer dan 3.00 gemiddeld en bij de cloze-toets voormeting 
zelfs 3.77. Bij de taken zijn zij voorzichtiger in hun inschatting van het 
resultaat. Bij de inschatting van de moeilijkheidsgraad van toetsen en 
taken is het omgekeerde het geval: de leerlingen schatten de toetsen 
duideli jk moeilijker 'm dan de taken en dat l igt ook voor de hand, omdat 
de toetsen meer inspanning van hen vergen dan de taken en zij bij het 
maken van toetsen meer onder druk staan. Tussen de feitelijke 
resultaten van de leerlingen en hun inschatting van de moeilijkheidsgraad 
is een parallel te t rekken. Zo wordt de cloze-toets herhaalde nameting 
gemakkelijker ingeschat dan de andere twee cloze-toetsen, wat overeen-
komt met de behaalde resultaten op deze toetsen. Het plezier waarmee zij 
aan de opdracht gewerkt hebben, is, in tegenstelling tot wat men zou 
verwachten, bij de toetsen zeker niet minder dan bij de opdrachten. 
Over de onderwerpen van de teksten zijn de leerlingen minder 
enthousiast dan wij zouden verwachten. Dat geldt zeker voor de taken 
waarbij de leerlingen minder onder druk staan dan bij de toetsen. Bij 
hun mening over het onderwerp houden de leerlingen zich echter op de 
vlakte en scoren in een enkel geval negatief, wat bijvoorbeeld bij El 
Windsurf b l i jk t uit een gemiddelde score van 1.85. 
Bekijken we nu de resultaten van de verschillende subgroepen. Uit 
overzicht 2 van bijlage 6.4 bl i jk t dat de scores van de leerlingen uit de 
experimentele groep niet wezenlijk afwijken van de scores voor de gehele 
groep. De leerlingen uit de experimentele groep schatten wel hun 
resultaat bij de toetsen gemiddeld iets positiever in dan de leerlingen uit 
de gehele groep. Dat is overigens geheel conform de verwachting als 
gevolg van het trainingsprogramma. Zij vinden toetsen en taken 
overigens niet minder moeilijk dan de gehele groep, maar zij ondervinden 
er over het algemeen wel meer plezier b i j . Dat laatste ligt voor de 
hand, omdat de docent hen intensief begeleid heeft. Hun mening over de 
onderwerpen loopt overigens ongeveer parallel aan die van de gehele 
groep. 
De leerlingen uit de C-controle groep schatten, zo bl i jkt uit overzicht 
3 van bijlage 6.4, hun resultaat op de cloze-toetsen nameting en 
herhaalde nameting (3.74 en 3.47) ten onrechte behoorlijk positief in . In 
de inschatting van hun resultaten op de context-toets nameting zijn zij 
voorzichtiger, getuige hun gemiddelde scores, die variëren van 2.31 tot 
2.88. Bij hun inschatting van de resultaten op de taken zijn zij over 
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het algemeen ook positiever dan we zouden verwachten. We zouden bijna 
van een zekere overschatting tijdens het programma en bij de nametingen 
kunnen spreken, iets wat we ook constateerden in hun antwoordgedrag 
op de andere vragenli jsten. Zij vinden overigens, zoals we ook konden 
verwachten, de toetsen meer dan gemiddeld moeilijk en zeker moeilijker 
dan de hele groep en de trainingsgroep, die gemiddeld boven de 2.00 
scoren, waar de C-controle groep duidelijk onder zi t . Niet afwijkend van 
de hele groep en de trainingsgroep zijn de gemiddelde antwoorden van 
de C-controle groep op, ten eerste, de vraag naar het plezier dat de 
leerlingen hebben ondervonden bij het werken aan de taken, en, ten 
tweede, op de vraag naar hun mening over het onderwerp. 
De leerlingen uit de C+groep scoren, zo zien we in overzicht 4 van 
bijlage 6.4, gemiddeld niet hoger dan de gehele groep en de controle 
groep bij de inschatting van hun resultaat op toetsen en taken. Zij 
blijken dus voorzichtig te zi jn. Dit is niet alleen het geval bij de 
nametingen, waar we een dergelijke houding kunnen verwachten, omdat 
zij niet aan het trainingsprogramma hebben deelgenomen, maar ook bij de 
voormetingen. Conform de verwachtingen schatten zij de 
moeilijkheid s graad van toetsen en taken iets lager in dan de drie groepen 
die we tot nog toe hebben besproken. Evenals de controle groep scoren 
de leerlingen uit de C*groep gemiddeld lager op de vraag naar het 
plezier waarmee zij aan de toetsen en taken hebben gewerkt dan de 
leerlingen uit de trainingsgroep. Dat l igt voor de hand, aangezien z i j , 
evenmin als leerlingen van de controle groep, het trainingsprogramma 
hebben kunnen volgen. Hun mening over de onderwerpen wi jkt overigens 
niet af van die van de andere groepen. 
Bekijken we nu de evaluatie van het gehele programma door de 
verschillende groepen van leerlingen. De gegevens hiervoor zijn te 
vinden in bijlage 6.5. Voor de interpretatie van de getallen die wij 
hieronder soms geven, is het van belang te weten dat de meest positieve 
score 5 was en de meest negatieve score 1. 
Alle groepen van leerlingen vinden het programma nuttig. De 
leerlingen uit de experimentele groep scoren begrijpelijkerwijze het 
hoogste (4.26): zij hebben immers het meeste baat gehad bij het 
programma. Maar ook de leerlingen uit de controle groep en de C+groep, 
die geen trainingsprogramma hebben gevolgd en alleen maar zelfstandig 
leestaken hebben uitgevoerd, zeggen daar nut van te hebben 
ondervonden. De leerlingen uit de experimentele groep vonden het 
programma het meest plezierig (3.83), wat voor de hand l igt , omdat zij 
persoonlijk zijn begeleid bij de oefeningen en de opdrachten. Maar ook 
de leerlingen uit de andere groepen scoren positief in dit opzicht. Alle 
leerlingen hebben teksten in het Spaans beter leren begrijpen. De 
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leerlingen uit de experimentele groep scoren het hoogst (3.69), maar ook 
de andere groepen zeggen voor tekstbegrip baat te hebben gehad bij het 
programma, zo bl i jk t uit hun scores van 3.46 (gehele groep), 3.21 (C-
controle groep) en 3.38 (C+groep). Over het algemeen waren de doelen 
van de opgaven duidelijk voor de leerlingen van alle groepen, maar voor 
de leerlingen uit de controle groep leverde dit onderdeel het minst 
problemen op, zo bl i jk t uit hun score van 3.84. De experimentele groep 
scoort hier het laagste gemiddelde, namelijk 3.30. Een verklaring voor 
deze lagere score is wellicht dat deze groep niet alleen de meeste 
opdrachten en oefeningen kreeg maar ook de meest uiteenlopende, zodat 
de kans op onduideli jkheid hier het grootst was. De leerlingen van de 
experimentele groep en controle groep hadden geen tijdgebrek bij het 
lezen van de tekst , bij het maken van de goed-fout vragen en bij het 
maken van de onderstreepte-woord-opdrachten, terwij l hier bij de C* 
groep wel eens sprake van leek te zi jn, getuige de gemiddelde scores 
van 2.66. Een verklar ing voor het lagere gemiddelde van deze groep is 
niet te geven, want deze groep zou juist het minst last van ti jdgebrek 
moeten hebben. Alle groepen vonden het programma afwisselend genoeg, 
getuige de scores van respectievelijk 4.30, 4.00 en 3.93. De 
experimentele groep scoort hierbij het hoogst en dat l igt voor de hand. 
Opvallend zijn de scores van de C-controle groep op de vraag of de 
resultaten op de tekstbegrip-opdrachten en van de onderstreepte-woord-
opdrachten teleurstellend waren. Deze scores, respectievelijk 3.11 en 
3.42, laten zien dat zij deze resultaten niet teleurstellend vonden. Een 
verklar ing hiervoor kan zijn dat zij gewend zijn aan hun, toch over het 
algemeen lager dan gemiddelde, resultaten en deze dus niet meer 
teleurstellend vinden. Een andere verklaring kan liggen in iets waar we 
al eerder over spraken, namelijk dat zij geneigd zijn zich te overschatten 
en de problemen niet zien. Zij hebben met andere woorden een lage 
standaard van evaluatie en "vinden het al gauw goed". Over de 
begeleiding zijn alle groepen van leerlingen goed te spreken, met als 
verwachte uitschieter de C-experimentele groep. Over de splitsing van 
de klas in twee groepen zijn de leerlingen niet te spreken, met 
uitzondering dan van de C+ groep die neigt naar een positief oordeel. 
Dat de leerlingen van deze laatste groep hierover wat positiever z i jn, 
l igt voor de hand, omdat zij dan sneller en beter kunnen doorwerken. 
Tenslotte kregen de leerlingen ook nog de gelegenheid om 
opmerkingen over het programma te maken. De meesten hebben hiervan 
gebruik gemaakt. In de trainingsgroep waren, zoals te verwachten was, 
de meest positieve geluiden te beluisteren. Over het algemeen was men in 
alle groepen heel positief over het nut van het programma en over het 
plezier waarmee men gewerkt had. Terugkerende krit ische opmerkingen 
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waren die over het gebrek aan t i jd om alle opdrachten te bespreken 
(vooral m de Ogroep en de C-controlegroep), over de splitsing van de 
klas in twee groepen en over het feit dat door het t rainings- en 
leesprogramma het gewone lesprogramma enigszins m het gedrang kwam. 
6.3 Conclusies en discussie 
De resultaten van het hoofdonderzoek samenvattend kunnen we 
concluderen dat we erin geslaagd zijn een bevestigend antwoord te geven 
op de eerste drie onderzoeksvragen. We hebben namelijk een valide 
onderscheid kunnen maken tussen sterke en zwakke contextgebruikers. 
Ook bl i jk t het mogelijk te zijn het contextgebruik van zwakke 
contextgebruikers te verbeteren, aangezien het trainingsprogramma m 
contextgebruik significant positieve effecten heeft op de prestaties van 
de experimentele groep van zwakke contextgebruikers m deze 
deelvaardigheid. Het trainingsprogramma m contextgebruik bl i jk t ook 
significant positieve effecten te hebben op prestaties m begrijpend lezen. 
Met deze resultaten wordt ook het belang van de variabele 
contextgebruik voor begrijpend lezen in een vreemde taal onderstreept. 
Hoe geldig zijn deze resultaten of door welke concurrerende 
verklaringen worden de gevonden effecten bedreigd7 Te denken valt aan 
een met adekwaat design, aan storende variabelen als proefleiders- en 
verwachtingseffecten, aan een gebrek aan ecologische validiteit en aan 
een gebrek aan kwaliteit van de meetinstrumenten. 
Beginnen we met een mogelijke inadekwaatheid van het design. De 
opzet van het onderzoek was sterke van zwakke contextgebruikers te 
onderscheiden en de effecten te evalueren van een trainingsprogramma m 
contextgebruik voor leerlingen die zwak waren in deze deelvaardigheid 
We namen de volgende maatregelen Door de leerlingen alleen te 
selecteren op de onafhankelijke variabele contextgebruik, hebben we deze 
variabele onder controle gehouden, terwij l we van andere cognitieve en 
affectieve variabelen konden verwachten dat ze evenredig gespreid waren 
over de drie klassen, omdat het leerlingen van een en dezelfde school 
betrof, die at random over de drie klassen verdeeld waren Welke 
groepen van zwakke contextgebruikers aan de experimentele dan wel aan 
de controle conditie werden toegewezen, werd vantevoren bepaald door 
het lot 
Om aan de dreiging van een proefleiderseffect het hoofd te bieden 
hebben we de leraar de training laten geven aan de experimentele groep 
en hem ook zorg laten dragen voor de organisatorische begeleiding van 
de controlegroep van zwakke contextgebruikers Omdat de leraar zich bij 
deze laatste groep beperkte tot organisatorische begeleiding, l igt een 
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proefleiderseffect met voor de hand 
Ook een verwachtingseffect bij de leerlingen l igt nauwelijks voor de 
hand, omdat vantevoren aan de leerlingen niet was meegedeeld welke C-
leerlmgen aan de experimentele dan wel aan de controleconditie waren 
toegewezen. Ook de C-leerlmgen van de controlegroep kregen een 
programma in contextgebruik voorgelegd, gebaseerd op dezelfde teksten 
en met, gedeeltelijk, dezelfde oefeningen en opdrachten. Van een 
verwachtingseffect bij de docent kan geen sprake z i jn, omdat de docent 
geen invloed kon uitoefenen op de gang van zaken m de controle-groep, 
maar zich moest beperken tot organisatorische handelingen als het 
uitdelen en innemen van taken, toetsen en vragenli jsten. 
Een belangrijk probleem m onderzoek van onderwijs is de ecologische 
validiteit in het onderzoek. Het gaat dan om de vraag of in het 
onderzoek de werkelijkheid met zoveel gereduceerd wordt dat deze met 
meer kan worden vergeleken met de reële, complexe en specifieke 
onderwijsleersituatie Om ervoor te zorgen dat het onderzoek zoveel 
mogelijk ecologisch valide was, namen we een aantal maatregelen Zo 
zorgden we ervoor dat de taken en toetsen aansloten bij opdrachten die 
eerder m het kader van een voorbereidend leesprogramma door de 
leerlingen werden gemaakt De context-toetsen werden taakspecifiek 
gemaakt door met behulp van een lexicale analyse na te gaan welke 
woorden voor de leerlingen onbekend waren, en de toetsen op de 
resultaten van deze analyse te construeren Voor de beoordeling van de 
antwoorden op de cloze-toetsen volstonden we met een semantische of 
acceptabele woord-scormgs-procedure, zodat de leerlingen echt de 
indruk hadden bezig te zijn met wat m de Engelstalige vakl i teratuur 
wordt genoemd 'Reading for meaning' De woordkennis-toets had 
betrekking op de woordenschat uit de lessen van de leergang die ZIJ tot 
dan toe hadden behandeld, en was een steekproef van frequente 
woorden De wijze van toetsing sluit ook aan bij hetgeen de leerlingen 
gewend waren van hun docent Deze hield namelijk op gezette tijden 
schriftel i jke overhoring van woorden uit de leergang die de leerlingen 
hadden geleerd De vragenlijsten waren steeds toegespitst op de situatie 
van de leerlingen en werden afgenomen op de daartoe geëigende 
momenten Waar nodig, werden de vragenlijsten afgenomen rond 
concrete taken of toetsen Dit was het geval bij de vragenlijsten 
Leesbekwaamheid, Zelfvertrouwen en Context Behalve over de bijna 
onvermijdelijk grote hoeveelheid vragen en de moeilijkheidsgraad van de 
toetsen hebben we dan ook geen signalen gehad dat de leerlingen 
tegenover toetsen of vragenlijsten een negatieve houding aannamen. In 
deze is de rol van de docent overigens heel belangrijk geweest hij heeft 
de toetsen en vragenlijsten voor de leerlingen steeds zo 'ingekleed' dat 
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de leerlingen gemotiveerd waren om hun best te doen, respectievelijk 
serieuze antwoorden te geven. Ook dit droeg bij aan de ecologische 
validiteit van het onderzoek. 
De meest serieuze bedreiging vormt een mogelijk gebrek aan kwaliteit 
van de meetinstrumenten. Op deze bedreiging zullen we in het volgende 
hoofdstuk ingaan. We zullen in dat hoofdstuk ook een antwoord trachten 
te geven op onze vierde onderzoeksvraag naar de samenhang tussen 
variabelen als de inschatting door leerlingen van hun att i tude, 
zelfvertrouwen, leesbekwaamheid en contextgebruik, zoals gemeten door 
de vragenli jsten, en de prestaties van leerlingen in contextgebruik en 
begrijpend lezen. 
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7 EXPLORATIES NAAR DE PSYCHOMETRISCHE KWALITEIT VAN DE 
MEETINSTRUMENTEN 
7.0 Inleiding 
De geldigheid van de gevonden effecten kan op een aantal wijzen 
bedreigd worden. In dit hoofdstuk wordt aandacht besteed aan de 
kwaliteit van de meetinstrumenten en wordt ingegaan op aspecten als 
moeilijkheidsgraad, betrouwbaarheid en validiteit van de toetser en op de 
psychometrische kwaliteit van de vragenli jsten. Dat is ook van belang 
om antwoord te kunnen geven op de laatste, meer exploratieve 
onderzoeksvraag naar de samenhang tussen, enerzijds, de prestaties van 
leerlingen in contextgebruik en begrijpend lezen in een vreemde taal en, 
anderzijds, variabelen als de inschatting door leerlingen van hun attitude 
ten aanzien van de vreemde taal, zelfvertrouwen, leesbekwaamheid en 
contextgebruik bij begrijpend lezen in die taal. In 7.1 bespreken we de 
moeilijkheidsgraad van de context-toetsen, de cloze-toetsen en de 
woordkennis-toets. In 7.2 en 7.3 gaan we in op de betrouwbaarheid en 
validiteit van de meetinstrumenten. Om een empirische basis te vinden 
voor de a-priori schalen van de vragenlijsten voerden we een factor-
analyse uit . De resultaten van deze analyse bespreken we in 7.2. In 
7.3 gaan we in op een aantal aspecten van de validiteit van de 
meetinstrumenten en zullen we ook een antwoord geven op de vierde 
onderzoeksvraag naar de samenhang tussen de prestaties van de 
leerlingen in contextgebruik en begrijpend lezen enerzijds en variabelen 
als hun inschatting van att i tude, zelfvertrouwen, leesbekwaamheid en 
contextgebruik anderzijds. We sluiten het hoofdstuk in 7.4 af met 
conclusies. 
7.1 De moeilijkheidsgraad van de toetsen 
In hoofdstuk vi j f bespraken we de maatregelen die werden genomen om te 
bereiken dat de toetsen een gemiddelde moeilijkheidsgraad zouden hebben 
op het t i jdst ip dat ze in het programma zouden worden afgenomen. Dat 
deze maatregelen effectief zijn geweest, b l i jk t uit de gemiddelde p-
waarden van de context-toetsen van de voor- en nameting van 
respectievelijk .45 en .47. De cloze-toetsen van de voor-, na- en 
herhaalde nameting bleken een gemiddelde p-waarde te hebben van 
respectievelijk .47, .50 en .56. De gemiddelde p-waarden van de 
contexttoetsen bleken niet significant van elkaar te verschil len, zo 
stelden we vast met behulp van een t-toets (t=0.47, d . f .=81 , p>0.64). 
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Omdat de scores van de cloze-toetsen niet normaal verdeeld leken te 
zi jn, is een Wilcoxon-signed-Rank toets uitgevoerd. De gemiddelde p-
waarden bleken niet significant van elkaar te verschillen (z=-.50, 
p>0.61, n . s . ) . We kunnen dus concluderen dat zowel cloze- als context-
toetsen een gemiddelde moeilijkheidsgraad voor de leerlingen hadden op 
het moment van afname en dat deze gemiddelde moeilijkheidsgraden niet 
significant van elkaar verschil len. 
Bij bovenstaande constatering moeten we een krit ische kanttekening 
plaatsen. In het onderwijs wordt gestreefd naar toetsen met een ge-
middelde p-waarde tussen de .50 en .70 ( vg l . Groot, 1973). Gemiddelde 
p-waarden van ongeveer .50 zijn dus voor het onderwijs aan de moeilijke 
kant, maar zijn voor onderzoeksdoeleinden zeer geschikt, omdat de 
variantie maximaal is bij een moeilijkheidsgraad van .50. 
De gemiddelde moeilijkheidsgraad van de woordkennis-toets was .68. 
Bij nadere inspectie bleek sprake te zijn van een plafondeffect voor de 
C+ leerlingen, die een gemiddelde goedscore van 41.5 van de 50 items 
haalden met een gemiddelde moeilijkheidsgraad van .83. De C-leerlingen 
haalden een gemiddelde score of p-waarde van .58. De gemiddelde p-
waarden van de C+ leerlingen en de C-leerlingen op de woordkennis-toets 
bleken significant van elkaar te verschillen (F=26.38, df=1;80, pO.0001). 
Samenvattend kunnen we zeggen dat de context-toetsen en de cloze-
toetsen een gemiddelde moeilijkheidsgraad hadden op het moment van 
afname. Daardoor hebben we gecontroleerd voor de leereffecten die 
plaats hadden door t i jdsverloop, zodat we beter in staat waren de 
effecten te meten van het trainingsprogramma. De woordkennis-toets 
was gemiddeld te gemakkelijk, maar er bleken nog wel significante 
verschillen te bestaan tussen de C-leerlingen en de C + leerlingen. 
7.2 De betrouwbaarheid van de meetinstrumenten 
7.2.1 Verschillende aspecten van betrouwbaarheid 
Voor het vaststellen van de stabiliteitsbetrouwbaarheid maakten wij 
gebruik van de test-hertestmethode, omdat de vragenlijsten in voor- en 
nameting dezelfde waren (vg l . De Zeeuw, 1978). Voor de context-toetsen 
en cloze-toetsen maakten we gebruik van de parallel-vorm-methode, 
omdat de teksten waarop beide toetsen in voor- en nameting waren 
gebaseerd, van elkaar verschilden. De correlatie tussen de 
parallelvormen levert een coëfficiënt van a-specificiteit. Dit betekent dat 
hoe minder testspecifieke variantie er in de (parallelle) toets optreedt, 
des te hoger de betrouwbaarheid kan z i jn. Voor het vaststellen van de 
interne consistentie van toetsen en vragenlijsten wordt gebruik gemaakt 
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van de methode van item-analyse die als maat voor interne consistentie 
de alpha-coëfficiënt oplevert. 
7.2.2 De betmuwbaarheid van de toetsen 
De alpha-coëfficiënten, die de mate van interne consistentie van de 
context-toetsen in voor- en nameting aangeven, staan weergegeven in 
tabel 7 . 1 . 
Tabel 7-1 De interne consistentie , uitgedrukt in de alpha-coëfficiënten 
Vein context-toetsen, cloze-toetsen en woordkennis-toets in 
voormeting, nameting en herhaalde nameting. N = + 80 (gehele 
groep). 
* = niet afgenomen. 
Toetsen Aantal items Alphacoëfficiënten 
voormeting nameting herhaalde nameting 
Context-toetsen 20 .74 .65 —· 
Cloze-toetsen 50 .89 .92 .90 
Woordkennis-toets 50 ,96 —* — * 
We zien dat de alpha-coëfficiënten .74 en .65 bedragen. Dat is laag, 
maar we moeten hierbij in aanmerking nemen dat het om maar twint ig 
items per toets gaat, waardoor de alpha-coëfficiënt als geheel lager is 
dan wanneer het om v i j f t ig items per toets zou gaan. Als de toets 
immers v i j f t ig items zou omvatten, zou de alpha-coëfficiënt aanzienlijk 
hoger z i jn, zo kunnen we verwachten. Het vaststellen van de interne 
consistentie van de cloze-toetsen levert problemen op. De items van de 
cloze-toetsen zijn theoretisch niet onafhankelijk van elkaar, omdat de 
kans dat de leerling een item goed of fout maakt, ook afhangt van het 
gegeven of hij andere, aangrenzende items goed of fout heeft 
beantwoord. De alpha-coëfficiënten van de cloze-toetsen zijn dus 
onnauwkeurig, omdat deze coëfficiënten hoger, maar ook lager kunnen 
zi jn. Voor de woordken nis-toets ligt dat anders. De items van deze 
toets zijn onafhankelijk van elkaar. De interne consistentie van deze 
toets, ui tgedrukt in de alpha-coefficient van .96, is dan ook zeer hoog 
te noemen. Ook hebben we de correlaties tussen de toetsen in voor- en 
nameting berekend. Hierbij moet worden aangetekend dat de teksten 
waarop de toetsen zijn gebaseerd, tussen voor- en nameting verschillend 
z i jn. Als we desondanks een hoge correlatie vinden, kunnen we dat als 
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een aanwijzing voor de betrouwbaarheid van de toetsen beschouwen. De 
correlaties tussen de scores op de voor- en nameting van de toetsen 
voor alle leerlingen zonder de experimentele groep staan weergegeven in 
tabel 7.2. 
Tabel 7,2 Product-moment-correlatie-coëfficiënten tussen de context-
toetsen, de cloze-toetsen en de woordkennis-toets in 
voormeting (vm), nameting (nm) en herhaalde nameting (nm her . ) 
voor a l l e leerlingen zonder de experimentele groep. N = + 50. 
Toetsen Voormeting (vm) 
context- cloze- woordken-
toets toets nis-toets 
Context-toets (vm) .68 .69 






























De product-moment-correlatie tussen de context-toetsen in voormeting en 
nameting bedraagt .58, hetgeen laag is. 
De product-moment-correlaties tussen de c/oze-toetsen in voormeting, 
nameting en herhaalde nameting zijn hoog, namelijk .86 en .81 . Van de 
woordkennis-toets kunnen we geen correlatie tussen voormeting en 
nameting geven, omdat we deze toets alleen maar als voormeting hebben 
afgenomen. 
Aan het slot van deze paragraaf over de betrouwbaarheid van de 
toetsen voegen we nog toe dat ter verhoging van de objectiviteit alle 
cloze-toetsen en context-toetsen door dezelfde twee personen nagekeken 
zi jn, te weten de docent en de auteur, aan de hand van vooraf 
opgestelde lijsten met goede en foute antwoorden bij de verschillende 
items. Er is dan ook geen sprake van inter-rates verschil len. 
7.2.3 De betrouwbaarheid van de vragenlijsten 
In hoofdstuk vi j f bespraken wij de bijstell ing van de vragenlijsten op 
grond van de resultaten van het vooronderzoek. Ondanks de bijstelling 
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van de vragenlijsten att i tude, leesbekwaamheid, zelfvertrouwen en 
contextgebruik bleek bij nadere inspectie dat de interne consistentie van 
deze vragenlijsten nog te wensen overliet Om deze reden werd besloten 
alsnog een poging te doen de homogeniteit van de vragenlijsten te 
verbeteren door middel van een factoranalyse 
Omdat w i j , op grond van de gegevens van het vooronderzoek, de 
vragenli jst Att i tude zo situatiespecifiek mogelijk hebben gemaakt, ligt het 
voor de hand dat een groot aantal items van de factor Att i tude direct 
betrekking heeft op Spaans BIJ een beperkt aantal items was deze 
toespitsing op Spaans met mogelijk vanwege de vraagstel l ing, waardoor 
deze items gericht bleven op het leren van moderne vreemde talen in het 
algemeen Het was dus te verwachten dat er sprake zou zijn van 
tenminste twee onderliggende onafhankelijke factoren m de vragenlijst 
Att i tude Daarom kozen WIJ voor een tweefactorenoplossmg m een 
principale factoranalyse met quartimax-rotatie. Omdat we vooral 
geïnteresseerd waren m de Att i tude tegenover Spaans, elimineerden we 
stapsgewijs de items die laag laadden op de factor Attitude tegenover 
Spaans In bijlage 7 1 zijn de resultaten van deze stappen te zien en 
worden de factorladingen op de verschillende items, de eigenwaarden en 
het percentage verklaarde vanantie weergegeven We zien dat de factor 
Att i tude tegenover Spaans uiteindelijk meer dan 70% van de vanantie 
verklaart , hetgeen zeer bevredigend kan worden genoemd 
BIJ de voormetingen van de vragenlijsten Leesbekwaamheid, 
Zelfvertrouwen en Contextgebruik veronderstelden we op inhoudelijke 
gronden minstens twee onderliggende factoren Daarom kozen we voor 
een tweefactoroplossing m een principale factoranalyse met quartimax-
rotatie 
De items die bij de tweede stap meer dan 30 laadden op de eerste 
factor, betroffen allemaal aspecten van zelfvertrouwen en deze factor 
werd door ons dan ook benoemd als factor Zelfvertrouwen De items die 
meer dan .30 laadden op de tweede factor en minder dan 30 op de 
eerste, hadden allemaal betrekking op aspecten van contextgebruik Deze 
factor werd bijgevolg als factor Context behouden De resultaten van de 
factoranalyse op de vragenlijsten Leesbekwaamheid, Zelfvertrouwen en 
Context zijn weergegeven m bijlage 7 2 De factor Zelfvertrouwen bl i jkt 
m de tweede stap ruim 40% van de vanantie tp verklaren en de factor 
Context bijna 30% Deze percentages zijn alleszins acceptabel te noemen 
Om de stabil iteit van de factoren over meetmomenten heen te bepalen 
voerden we ook een factoranalyse uit over de scores op de vragen van 
deze vragenlijsten bij de nametingen Deze analyse gaf hetzelfde 
duidelijke beeld te zien als de factoranalyse over de scores op de vragen 
van de vragenlijsten uit de voormeting, de ladingen eigenwaarden en 
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percentages verklaarde variantie waren zelfs nog hoger, hetgeen 
betekent dat we van een stabiele factorstructuur kunnen spreken. Dit 
bl i jkt ook uit de correlaties tussen de factoren uit voormeting en 
nameting die staan weergegeven in tabel 7.3. 
Tabel 7.3 Product-moment-correlatie coëfficiënten tussen voor- en 
nameting van de factorscores Attitude tegenover Spaans, 
Zelfvertrouwen en Context. N = + 80 (gehele groep), 
Voormeting Nameting 
Attitude Spaans Zelfvertrouwen Context 
Attitude Spaans .81 
Zelfvertrouwen .80 
Context .50 
Tussen voor- en nameting zien we voor de factor Att i tude een correlatie 
van .81 , voor de factor Zelfvertrouwen een correlatie van .80 en voor de 
factor Context een correlatie van .50 (p<.001, tweezijdig). Aangezien 
wij op de factor Context echter de meeste verandering konden 
verwachten, omdat op deze factor het trainingsprogramma is gericht, 
kunnen we verwachten dat de correlatie van deze factor uit de 
voormeting met die uit de nameting lager is. Als we de scores van de 
getrainde leerlingen uit deze analyses weglaten en dus systematische 
invloeden verwijderen, zoals die van het trainingsprogramma, en alleen 
tijdsinvloeden meenemen, dan sti jgt de correlatie tussen de scores van 
voormeting en nameting tot .60 (p<.001, tweezijdig). Dat betekent dat er 
ook in het geval van de factor Context sprake is van een stabiele factor. 
Tot slot gingen we na hoe hoog de alpha-coëfficiënten waren van de 
items die na de factoranalyses over waren gebleven. De alpha-coëfficiënt 
van de achttien items van de factor Att i tude bedroeg .90 terwij l die van 
de factor Zelfvertrouwen (twaalf items) .76 en van de factor Context 
(zeven items) .77 was. 
Samenvattend: door de factoranalyses uit te voeren kunnen we 
stellen dat we erin geslaagd zijn de betrouwbaarheid van de 
vragenli jsten, ui tgedrukt in de interne consistentie, aanzienlijk te 
verhogen. In de rest van dit hoofdstuk zullen we uitgaan van de scores 
op de items die zijn geselecteerd met behulp van de factoranalyses in 
plaats van gebruik te maken van de a-priori-scores op de vragenli jsten, 
omdat deze factoren behalve theoretische ook empirische betekenis blijken 
te hebben. 
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7.3 De validiteit van de meetinstrumenten 
7.3.1 Verschillende soorten validiteit en hun betekenis 
In de vorige paragraaf bespraken we de maatregelen die werden genomen 
om de betrouwbaarheid van de meetinstrumenten te verhogen Nu is 
verhoging van de betrouwbaarheid van meetinstrumenten wel belangrijk, 
maar toch ondergeschikt aan een andere voorwaarde waaraan 
meetinstrumenten dienen te voldoen, namelijk validiteit (vg l . Drenth, 
1975). Onderzoek naar de validiteit van een meetinstrument is meestal 
gericht op drie aspecten van validiteit, te weten begnpsvaliditeit , 
mhoudsvaliditeit en cnteriumvaliditeit (vgl De Groot 1975, Drenth 1975; 
De Zeeuw, 1978). 
De begripsvalldlteit van een meetinstrument, ook wel 
constructvaliditeit genoemd, heeft betrekking op de relatie tussen het 
meetinstrument en het begnpsveld of betekenisgebied dat door het 
meetinstrument wordt bestreken - het gaat met ander woorden om de 
vraag of het meetinstrument een goede afspiegeling is van het begrip of 
construct dat men bedoelt te meten. Nu kr i jg t dat construct zijn 
betekenis door middel van de relaties met andere constructen. Een 
dergelijk netwerk van relaties tussen constructen, die m feite een 
bepaald stadium van de theorie-ontwikkeling weergeven, wordt een 
nomologisch netwerk genoemd (vgl De Groot, 1975) In ons geval gaat 
het om het nomologische netwerk voor contextgebruik en begrijpend lezen 
m een vreemde taal en andere relevante constructen, zoals de 
inschatting van att i tude, leesbekwaamheid, zelfvertrouwen en context-
gebruik. Behalve op de begrippen zelf zullen we in 7 3 2 ingaan op de 
vraag m hoeverre deze van elkaar te onderscheiden zijn (.divergerende 
validiteit), dan wel overeenkomen (convergerende validiteit). 
De inhoudsvaliditeit heeft te maken met de representativiteit van het 
meetinstrument, dat wil zeggen met de vraag of het meetinstrument een 
representatieve steekproef vormt van alle mogelijke items uit een bepaald 
mhoudsgebied Meestal heeft dit aspect van validiteit betrekking op 
kennis- of vordermgentoetsen, zoals m ons geval de context- en cloze-
toetsen, maar het is ook mogelijk om de mhoudsvaliditeit na te gaan van 
meetinstrumenten die persoonskenmerken meten, zoals m ons geval de 
vragenlijsten In dat geval gaat het erom of alle mogelijke aspecten van 
attitude en zelfvertrouwen ook werkeli jk m de items worden 
gerepresenteerd. Op de mhoudsvaliditeit van de meetinstrumenten die WIJ 
hebben gebru ik t , zullen WIJ ingaan m 7 3 3. 
De criteriumvaliditeit is een derde belangrijk aspect van validiteit en 
heeft betrekking op de vraag in welke mate de testresultaten 
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corresponderen met andere criteriumgegevens. De Zeeuw (1978) 
onderscheidt binnen de critermmvaliditeit de predictieve val iditeit , als op 
grond van de testresultaten het criterium wordt voorspeld, geli jkti jdige 
validiteit, als het criterium ten t i jde van het testonderzoek reeds 
aanwezig is, en postdictieve val idi tei t , als de criteriumgegevens veel 
eerder zijn verworven dan de testgegevens Een probleem bij de 
critermmvaliditeit is dat het criterium waaraan gevalideerd wordt, aan 
dezelfde eisen van betrouwbaarheid en validiteit moet voldoen als de te 
valideren test. Zo kunnen schoolcijfers of beoordelingen van de 
leerlingen door de leraar, die vanwege hun gemakkelijke beschikbaarheid 
vaak worden gekozen als cr i ter ium, vaak onvoldoende betrouwbaar en/of 
valide zijn Op de critenumvaliditeit van de door ons gehanteerde 
meetinstrumenten zullen WIJ ingaan in 7 3.4. 
7.3.2 De begripsvaliditeit van de toetsen en vragenlijsten 
De begripsvaliditeit van de toetsen 
Bespreken we eerst de begripsvaliditeit van de context-toetsen In het 
geval van de context-toetsen gaat het om de vaardigheid om de betekenis 
van onbekende woorden af te leiden uit de context Welke woorden 
onbekend waren, wisten we op grond van de lexicale analyse die we 
hadden uitgevoerd We construeerden vervolgens toetsen waarin de 
leerlingen de betekenis van onbekende woorden moesten afleiden uit de 
context De criteria voor de keuze van de items waren de relevantie 
van de onbekende woorden voor de inhoud van de tekst en de 
mogelijkheid van de leerlingen de betekenis van deze woorden af te 
leiden uit de context. Twee beperkingen moeten WIJ stellen aan de 
begripsvaliditeit van de context-toetsen. De eerste is dat het vooral gaat 
om contextgebruik m enge zin, namelijk op het niveau van het woord m 
de zin en met zozeer om contextgebruik op alinea- en tekstniveau De 
tweede is dat het met alleen gaat om gebruik van de context maar ook 
om kennis van de context. Deze kennis kan en zal variëren voor elk van 
de leerlingen: de kennis van woorden en grammaticale structuren zal 
immers van leerling tot leerling verschil len, zodat zij ook m verschillende 
mate m staat zullen zijn gebruik te maken van deze context Er is, met 
andere woorden, geen duidelijk onderscheid te maken tussen kennis en 
vaardigheid Als we het hebben over contextgebruik, impliceren we 
daarmee kennis van de context. 
Op de begripsvaliditeit van de cloze-toetsen m het algemeen zijn we 
m hoofdstuk vi j f uitvoerig ingegaan We stelden daar, m navolging van 
Van Els et al. (1984), dat met exact is vast te stellen wat er met een 
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cloze-toets gemeten wordt en dat de waarde van deze cloze-toets telkens 
opnieuw moet worden aangetoond, omdat aard en moeilijkheidsgraad van 
de tekst van invloed kunnen zijn op de scores en ook omdat de afstand 
tussen de weggelaten woorden en vooral de wijze van scoren een rol 
spelen. Voor wat betreft de aard en moeilijkheidsgraad van de teksten 
waarover de cloze-toetsen zijn geconstrueerd, namen wij de volgende 
maatregelen. We zorgden ervoor dat de onderwerpen van de teksten 
nooit zo specialistisch waren dat zij een beroep zouden doen op 
specifieke voorkennis van de leerlingen. Door de toetsen eerder af te 
nemen bij een parallelgroep, hadden we inzicht in de moeilijkheidsgraad 
van de toetsen. Als weglatingsprocedure kozen we ervoor elk negende 
woord, met uitzondering van eigennamen, weg te laten. Anderson (1976) 
vond dat weglatingen van elk vierde woord met volledig onafhankelijk 
van elkaar waren, terwij l dat bij weglatingen van elk achtste woord wel 
het geval was. Dit gevoegd bij het argument van Westhoff (1981a), dat 
al te frequente weglatingen m een vreemde taal bij proefpersonen eerder 
gevoelens van frustrat ie zouden oproepen, kozen we ervoor elk negende 
woord weg te laten. Om de toetsen zo veel mogelijk aan hun doel te 
laten beantwoorden kozen we voor een semantische of acceptabele 
scormgsprocedure, waarbij we het woord goed rekenden als het er exact 
of met een aanvaardbaar synoniem in Spaans en/of Duits stond. Op die 
manier probeerden we te bereiken dat het echt ging om begrijpend lezen 
en met alleen om kennis van het exacte woord in het Spaans. Met 
bovengenoemde maatregelen lossen we natuurl i jk met echt het probleem 
van de begripsvahditeit van de cloze-toets op Dat probleem is niet op te 
lossen, zoals we eerder hebben gesteld. Het gaat hier namelijk om de 
vraag hoe werkelijk het verband is tussen het begrip begrijpend lezen 
en het meetinstrument dat we gebruiken om dat begrip te meten Het 
enige wat WIJ ter ondersteuning van de begripsvahditeit van de cloze-
toetsen kunnen aandragen, is de simpele constatering dat om de juiste of 
acceptabele woorden te kunnen invullen de leerling de inhoud van de 
tekst moet begri jpen. Deze constatering, die overigens al door Taylor in 
1957 werd gemaakt, vormt een ondersteuning voor de begripsvahditeit 
van de cloze-toetsen 
Om na te gaan of de woordkennis-toets begripsvalide is zullen we 
moeten vaststellen wat woordkennis is Cohen (1986) maakt, m navolging 
van Nation (1986), een onderscheid m receptieve en productieve controle 
over het gesproken en geschreven woord, de grammaticale structuren en 
samenstellingen waarin woorden kunnen voorkomen, woordfrequentie en 
mogelijke geschiktheid m gegeven contexten, en de conceptuele en 
associatieve betekenissen die aan woorden zijn verbonden. In onze 
woordkennis-toets beperken wij ons tot geschreven woorden zonder 
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context. Door de woorden los van hun context aan te bieden en zonder 
hun mogelijke betekenissen hebben we de variabele woordkennis zoveel 
mogelijk onderscheiden van contextgebruik. Immers, door de woorden in 
een context, hoe klem die ook zou z i jn, aan te bieden, zouden we een 
contaminatie kri jgen van woordkennis en contextgebruik. Door op de hier 
boven beschreven manier te werk te gaan hebben wij maatregelen 
genomen om ervoor te zorgen dat de receptieve controle van de 
leerlingen over geschreven woorden, zoals ZIJ die m teksten tegenkomen, 
zo valide mogelijk wordt getoetst. 
Bli j f t over de vraag m hoeverre de begrippen context, begrijpend 
lezen en woordkennis met elkaar overeenkomen dan wel van elkaar 
verschil len, met andere woorden hoe de convergente dan wel divergente 
validiteit van context-, cloze- en woordkennis-toets is. In hoofdstuk 
drie onderbouwden we onze opvatting dat kennis van de context en 
vaardigheid in het gebruik maken van de context een belangrijke 
deelvaardigheid is van begrijpend lezen m een vreemde taal. We kunnen 
dus verwachten dat er een behoorlijke mate van samenhang bestaat 
tussen de scores op de context-toetsen en die op de cloze-toets. In tabel 
7.2 staan de product-moment-correlaties tussen de toetsen m voormeting, 
nameting en herhaalde nameting weergegeven voor alle leerlingen, 
uitgezonderd de leerlingen in de experimentele conditie. We zien dat er 
aanzienlijke correlaties zijn tussen de scores op de context-toetsen en 
cloze-toetsen. de correlaties tussen enerzijds de context-toets voormeting 
en anderzijds de cloze-toetsen m voormeting, nameting en herhaalde 
nameting zijn respectievelijk 68, .70 en .79, terwij l de correlaties 
tussen de context-toets nameting en de cloze-toetsen nameting en 
herhaalde nameting .70 en .61 zi jn. Deze correlaties vormen een 
aanwijzing voor de convergente validiteit van de context- en cloze-
toetsen. Deze correlaties kunnen de vraag oproepen of contexttoetsen 
en cloze-toetsen niet hetzelfde meten. Hoewel m beide toetsen en beroep 
wordt gedaan op contextgebruik, is er volgend ons sprake van een 
onderscheid op theoretisch en op empirisch niveau. Op theoretisch 
niveau is er sprake van een onderscheid tussen contextgebruik en 
begrijpend lezen, omdat het m het eerste geval gaat om de deelvaardig-
heid de betekenis van onbekende woorden uit de context af te leiden en 
m het tweede geval om het begrijpen van de inhoud van een tekst, met 
alleen op woord- en zinsniveau, maar ook op tekstniveau. Empirisch is 
het onderscheid er ook, maar door de operationalisering van begnipend 
lezen door middel van de cloze-toetsen is er ook sprake van enige 
samenhang. Dit behoeft geen verwondering te wekken, want 
contextgebruik is, zo stelden we reeds, een belangrijke deelvaardigheid 
voor begrijpend lezen Het zou aanbeveling verdienen om m een ander 
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onderzoek na te gaan welke de samenhang is tussen de context-toets en 
andere toetsen voor begrijpend lezen in een vreemde taal, zoals de 
m с -toets voor tekstbegrip m een vreemde taal 
In hoofdstuk drie vonden we aanwijzingen voor het belang van kennis 
van de betekenis van woorden voor begrijpend lezen in een vreemde 
taal Daarom besloten we de variabele woordkennis als co-variabele in 
het hoofdonderzoek te betrekken Verwacht kon worden dat de scores op 
de woordkennis-toets aanzienlijk correleren met de prestaties van de 
leerlingen m de deelvaardigheid contextgebruik, zoals gemeten m de 
context-toetsen m voor- en nameting, en met hun prestaties op de 
globale vaardigheid begrijpend lezen, zoals gemeten door de cloze-toetsen 
m voor-, na- en herhaalde nameting We zien dat dit inderdaad het 
geval is de correlaties tussen de scores op de woordkennis-toets en de 
context-toetsen in voormeting en nameting zijn 69 en 51 en die tussen 
de woordkenms-toets en de cloze-toetsen m voormeting, nameting en 
herhaalde nameting zijn 67, 67 en 83 Deze gegevens vormen een 
ondersteuning van de convergente validiteit tussen de toetsen voor 
woordkennis, contextgebruik en begrijpend lezen m een vreemde taal 
De begnpsvaliditeit van de vragenlijsten 
Een wezenlijke bijdrage aan de verhoging van de begn'psvaliditeit van de 
vragenlijsten wordt naar onze mening geleverd door deze taakspecifiek te 
maken Immers, door de vragenlijsten toe te snijden op de specifieke 
taken die aan de leerlingen werden voorgelegd, meten deze instrumenten 
beter datgene wat ze bedoelen te meten, ze zijn dus meer begnpsvalide. 
Daarom betrokken we de vragenlijst Att i tude zo veel mogelijk op het 
leren van Spaans De vragenli jst Leesbekwaamheid richtten we op de 
inschatting van de bekwaamheid m het lezen van Spaanse teksten die we 
de leerlingen daadwerkelijk heten lezen Datzelfde deden we met de 
vragenli jst Context, terwij l we de vragen van de vragenlijst 
Zelfvertrouwen direct lieten aansluiten bij specifieke taken, opdrachten 
en werkvormen die in de klassesituatie gebruikeli jk waren. Dat gold ook 
voor de vragenlijsten Na de opdracht en de vragenli jst Evaluatie van het 
programma. Voor de begnpsvaliditeit is ook van belang de vraag m 
welke mate de factoren verschillende constructen meten, of met andere 
woorden wat de divergerende begnpsvaliditeit van de factoren is 
In de vragenli jst Att i tude veronderstelden en vonden WIJ twee 
factoren, namelijk een factor die te maken had met attitude tegenover 
Spaans, en een factor die de attitude tegenover moderne vreemde talen 
betrof. We behielden de factor Att i tude tegenover Spaans. In de 
vragenlijsten Leesbekwaamheid en Zelfvertrouwen veronderstelden we en 
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vonden we ook twee factoren, zodat we m totaal op drie factoren 
kwamen. Als het hier werkeli jk om drie verschillende constructen zou 
gaan, of met »ndere woorden als de factoren divergerend vermogen 
hebben, dan zou dat moeten blijken uit de correlaties tussen deze drie 
factoren. Aangezien de factoren zelfvertrouwen en context uit dezelfde 
factoroplossing kwamen, zijn de lage correlaties tussen deze twee 
factoren te beschouwen als een 'artefact' van de factoranalyse. Als 
echter ook lage correlaties gevonden worden tussen de factor att itude 
enerzijds en de factoren zelfvertrouwen en context anderzijds, is dat wel 
een aanwijzing voor de divergerende begnpsvaliditeit . In tabel 7 4 zijn 
de correlaties tussen de scores op de drie factoren m voormeting en 
nameting te zien. 
Tabel 7.4 Product-moment-correlatie coëfficiënten tussen factorscores 
Attitude tegenover Spaans, Zelfvertrouwen en Context, zowel in 
voormeting a l s in nameting. N = + 80 (gehele groep). 
Factoren Voormeting Nameting 
Attitude Zelfver- Context Attitude Zelfver- Context 
Spaans trouwen Spaans- trouwen 
Attitude Spaans — .28 .17 — .20 -.003 
Zelfvertrouwen — .002 — -.15 
Context — 
De onderlinge correlaties tussen de factorscores van att i tude, 
zelfvertrouwen en context m de voormeting zijn laag, namelijk .28, .17 
en .002 De onderlinge correlaties tussen de factorscores van att i tude, 
zelfvertrouwen en context m de nameting zijn ook laag, namelijk .20, 
-0 03 en - 15 en geven aanwijzigingen dat er sprake is van drie 
duidelijk van elkaar te onderscheiden factoren, dat wil zeggen van 
divergente begripsvaliditeit van de factoren. 
Als onderbouwing van de begripsvaliditeit van de drie factoren en om 
een antwoord te geven op de vierde onderzoeksvraag naar de samenhang 
tussen enerzijds variabelen als de inschatting door de leerlingen van hun 
attitude tegenover Spaans en van hun zelfvertrouwen en vaardigheid m 
contextgebruik bij begrijpend lezen m die taal en anderzijds hun 
prestaties in contextgebruik en begrijpend lezen in Spaans, zijn we 
nagegaan wat de effecten zijn van de indeling van de leerlingen m 
zwakke en sterke contextgebruikers op grond van de context-toets op de 
factorscores Zelfvertrouwen en Context tijdens de voormeting. Bovendien 
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onderzochten we of de verschillende condities van invloed waren op de 
scores van de drie factoren bij de nameting Om een vergeli jking tussen 
de scores van de C-leerlingen en de C + leerlmgen m de verschillende 
condities te vergemakkelijken hebben we de factorscores 
gestandaardiseerd (X=0) Bezien we de resultaten van de 
gestandaardiseerde factorscores voor de drie factoren m voor- en 
nameting m tabel 7 5, dan zien we duidelijke verschillen tussen de 
scores op de drie factoren tussen C + leerlingen en C-leerhngen in de 
voormeting. 
Tabel 7.5 Het aantal observaties, gemiddelden en standaardafwijkingen 
van de gestandaardiseerde factorscores op de factoren Attitude 
voormeting en nameting, Zelfvertrouwen voormeting en nameting 






C- exp. C- contr. 
32 19 





С- exp. С- contr. 
32 19 
X SD X SD 
Attitude .41 .85 -.26 .99 -.23 .92 ,21 .71 -.56 .98 -.43 1.3 
Zelfver- .30 .96 -.09 .84 -.42 .92 .45 .73 -.07 .83 .11 .82 
trouwen 
Context .28 .98 -.16 ,76 -.23 1.1 .33 .84 .52 .57 -.06 .86 
De verschillen m de scores tussen de C + leerlingen en de C-leerhngen op 
de factor Att i tude tegenover Spaans variëren tussen 41 en - 26, die op 
de factor Zelfvertrouwen tussen de 30 en - 42 en die op de factor 
Context tussen de 28 en - 23 Om na te gaan of deze verschillen 
significant waren, voerden we drie separate ANOVAs uit , waarbij de 
mdelmg van de leerlingen op de context-toets als onafhankelijke 
variabele en de scores op de factoren At t i tude, Zelfvertrouwen en 
Context m de voormeting als afhankelijke variabelen fungeerden De 
factorscores op Att i tude en Zelfvertrouwen van C+leerlmgen en C-
leerlmgen blijken significant verschillend te zijn (F=4 90, df=1,81, p< 01 
voor Att i tude tegenover Spaans en F=3 49, df=1,81, p< 05 voor 
Zelfvertrouwen). Dit resultaat beschouwen WIJ als een sterke 
ondersteuning voor de validiteit van de context-toets Immers de 
context-toets bl i jk t op relevante variabelen als Att i tude tegenover Spaans 
en Zelfvertrouwen een inzichtelijk onderscheid tussen goede en zwakke 
contextgebruikers te maken. Het is ook een duidelijke ondersteuning van 
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de begripsvaliditeit van de factoren Att i tude tegenover Spaans en 
Zelfvertrouwen, omdat er sprake is van een duidelijke samenhang tussen 
de factoren Att i tude tegenover Spaans en Zelfvertrouwen enerzijds en de 
scores op de context-toetsen en de toetsen voor begrijpend lezen 
anderzijds. Dit geldt overigens voor att itude in iets sterkere mate dan 
voor zelfvertrouwen, aangezien het onderscheid tussen zwakke en sterke 
contextgebruikers op de factor Att i tude tegenover Spaans iets groter is 
dan op de factor Zelfvertrouwen. De F-waarde in de variantieanalyse op 
de factorscores Context in de voormeting bedraagt 2.28 en is niet 
significant (p>.05), zodat de verschillen in scores tussen C+leerlingen en 
C-leerlingen op deze factor statistisch niet betekenisvol z i jn. Dit is 
moeilijk interpreteerbaar, omdat we zouden kunnen verwachten dat de 
context-toets op de meest verwante variabele, namelijk de factor context, 
wel een statistisch significant onderscheid maakt. Een mogelijke 
verklar ing zou kunnen zijn dat de leerlingen nog onvoldoende inzicht 
hebben in hun contextgebruik en geneigd zijn zichzelf te overschatten in 
het geval van de C-leerlingen en te onderschatten in het geval van de 
C-leerlingen. Beide groepen van leerlingen hebben immers nog weinig 
ervaring met het gebruik maken van de context, als zij onbekende 
woorden tegenkomen. 
Bekijken we nu de veranderingen in factorscores voor de 
verschillende groepen tussen voor- en nametingen. In tabel 7.5 zien we 
dat de dr ie subgroepen zichzelf lager inschatten in hun Att i tude 
tegenover Spaans bij de nameting dan bij de voormeting. Dit verschil 
tussen voormeting en nameting bleek overigens niet significant te zijn 
(F=0.07, df=2;79, p>0.93). Deze lichte daling bij alle groepen kwam 
overeen met de lichte daling die we ook tijdens het vooronderzoek 
vonden (vg l . Van Esch, 1984a). Een mogelijke verklar ing voor deze 
lichte daling kan gelegen zijn in het feit dat het maken van toetsen en 
taken en het invullen van vragenlijsten voor de leerlingen een extra 
belasting vormde, zodat er sprake was van een verzadigingseffect en 
hun attitude tegenover Spaans verminderde. 
In de scores op de factor Zelfvertrouwen, zo zien we ook in tabel 
7.5, zijn de C-leerlingen uit de controlegroep veel meer vooruitgegaan 
dan de C-leerlingen uit de experimentele groep. Dit verschil is 
opvallend, maar hierbij moet worden aangetekend dat de vooruitgang van 
de controlegroep ook veel groter kon zíjn, omdat zij bij de voormeting al 
veel lager (-.42) scoorden dan de experimentele groep ( - .09) . Deze 
vooruitgang bleek statistisch significant te zijn (F=3.18, df=1;41, p< .05) . 
Als het trainingsprogramma in contextgebruik al in zo'n korte periode 
van zeven weken van invloed kan zijn op de inschatting in 
zelfvertrouwen van de leerlingen, zou men het omgekeerde verwachten, 
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namelijk dat de experimentele groep zichzelf hoger inschat dan de 
controle groep. Een mogelijke verklar ing, die we overigens graag geven 
voor een andere, is dat de leerlingen van de controle groep gewend 
geraakt zijn aan het soort problemen waarmee ZIJ steeds worden 
geconfronteerd, en deze problemen met meer als zodanig zien. ZIJ 
worden daardoor overmoedig en schatten zich te hoog m, terwijl de C-
leerlmgen van de experimentele groep zich veel meer bewust zijn 
geworden van de problemen bij dit soort taken en dus voorzichtig zijn m 
hun inschatt ing. De C+leerlmgen schatten zichzelf hoog in en dat 
verandert met als gevolg van het programma Het is overigens nog maar 
de vraag, zo suggereerden WIJ hierboven al, of een trainingsprogramma 
gedurende zo'n korte t i jd reeds van invloed kan zijn op een affectieve 
variabele als zelfvertrouwen, die verankerd ligt m de persoon en dus 
moeilijker te veranderen is. 
In de scores op de factor Context, die een veel directere relatie 
zouden moeten hebben met het trainingsprogramma, zien we dat de C-
leerlmgen uit de experimentele groep meer vooruit zijn gegaan dan de C-
leerlmgen uit de controlegroep de experimentele groep ging van - 16 
naar 52, terwij l de controlegroep maar van -.23 naar -.06 ging. We 
gingen met behulp van een vanantieanalyse na of deze vooruitgang 
significant was. Uit de F-waarde van 6.78, d f = l , 4 1 , p< 05, bl i jkt dat de 
C-leerlingen van de experimentele groep significant vooruit zijn gegaan 
m de inschatting van hun vaardigheid gebruik te maken van de context 
Dit vormt in feite een extra ondersteuning voor het effect van het 
trainingsprogramma. de leerlingen zijn niet alleen significant 
vooruitgegaan m hun feiteli jke score op contextgebruik, zoals gemeten 
door de context-toets, maar vinden ook zelf dat ze vooruit zijn gegaan. 
Om na te gaan of de factoren ook m de nameting divergerende 
begnpsvaliteit hadden, vergeleken we de scores op de drie factoren 
tussen C + leerlingen en C-leerlingen maar dan zonder de experimentele 
groep. Alleen op de factor Att i tude tegenover Spaans bleken de 
verschillen statistisch significant te zijn (F=4 67, df=1,47, p< 05) Op de 
twee andere factoren bleken de verschillen tussen Oleer lmgen en C-
leerlmgen statistisch met significant te zi jn. 
Samenvattend kunnen we stellen dat de variabelen Att i tude tegenover 
Spaans, Zelfvertrouwen en Context begripsvaliditeit blijken te hebben, 
omdat aan elk van deze theoretische constructen een empirische basis in 
de vorm van een factor ten grondslag ligt Bovendien maakt de factor 
Att i tude tegenover Spaans zowel m voor- als nameting een statistisch 
significant onderscheid tussen C+leerlingen en C-leerlingen, hetgeen een 
sterke aanwijzing is voor het divergerend vermogen van deze factor De 
factoren Zelfvertrouwen en Context maakten wel onderscheid tussen 
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C+leerlingen en C-leerlingen, maar dit onderscheid was, met uitzondering 
van de factor Zelfvertrouwen tijdens de voormeting, met signif icant. 
Tussen voor- en nameting gingen de scores op deze factor van de C-
expenmentele groep significant vooruit in vergeli jking met die van de 
controlegroep van C-leerlmgen, hetgeen een extra ondersteuning voor 
het effect van het trainingsprogramma vormt. 
7.3.3 De inhoudsvaliditeit van de toetsen en vragenlijsten 
De inhoudsvaliditeit van de context-toetsen, de cloze-toetsen en de 
woordkennis - toets 
BIJ het bepalen van de inhoudsvaliditeit proberen we antwoord te geven 
op de vraag of de items van het meetinstrument een voldoende 
gedifferentieerde en representatieve steekproef vormen uit de 
verzameling van alle mogelijke items (De Groot, 1975; De Zeeuw, 1978). 
Voor de inhoudsvaliditeit van de context-toetsen namen we de 
volgende maatregelen. Een eerste belangrijke voorwaarde is de 
representativiteit van de gekozen teksten op grond waarvan de context-
toetsen zijn geconstrueerd. We verwijzen hiervoor naar hoofdstuk v i j f . 
Een tweede voorwaarde is de representativiteit van de gekozen items. 
Door de woorden van de lessen van de leergang te vergelijken met de 
woorden van de teksten wisten we welke woorden onbekend waren. Als 
items van de context-toetsen kozen we woorden die relevant waren voor 
de inhoud van de tekst en die op grond van de context geraden konden 
worden. Behalve relevantie voor de inhoud van de tekst is dus ook de 
mate van 'raadbaarheid' een criterium voor de keuze van de items. Als 
werd vastgesteld op grond van de lexicale analyse dat deze 
'raadbaarheid' laag was en het woord toch relevant was voor de inhoud, 
pasten wij de context aan. Op die manier kwamen wij tot tien items per 
tekst en twint ig per toets. Dit aantal is tot op zekere hoogte wil lekeurig 
en werd ingegeven door de volgende overwegingen. Enerzijds moesten de 
context-toetsen meer items hebben dan de context-toetsen in het 
vooronderzoek teneinde een grotere betrouwbaarheid en een betere 
discriminatie tussen contextgebruikers te kr i jgen. Anderzijds mochten het 
niet te veel items z i jn, omdat de leerlingen de toetsen m één lesuur 
moesten kunnen maken. Daarom kozen we voor een aantal van twint ig 
woorden per toets en pasten waar nodig de teksten aan. Dat de items die 
we uiteindelijk kozen, geen representatieve steekproef van alle mogelijke 
woordsoorten in een tekst vormen, l igt voor de hand gezien de criteria 
die we hanteerden bij de keuze van de items. Door deze keuzecriteria 
bereikten we dat we een representatieve steekproef van belangri jke, 
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betekenisvolle en uit de context af te leiden woorden hebben opgenomen 
in de context-toetsen. Dit laatste aspect, de 'contextualiteit ' , is 
overigens geanalyseerd door Giesbers (1986) in een onderzoek naar de 
moeilijkheidsgraad of p-waarde van de cloze-toetsen en context-toetsen 
waarvan wij in dit onderzoek gebruik hebben gemaakt. Van elk item van 
de context-toetsen is zij nagegaan welke aanwijzingen uit de algemene, 
lexicale, semantische en syntactische context de leerlingen ter 
beschikking hadden om de betekenis van het onbekende woord af te 
leiden. Het bleek dat in slechts één geval van de in totaal veertig items, 
daar waar het ging om een verbindingswoord, de aanwijzingen uit de 
context achteraf onvoldoende bleken te zi jn. 
Bekijken we nu de ¡nhoudsvaliditeit van de cloze-toetsen. Evenals bij 
de context-toetsen is een eerste belangrijke voorwaarde voor de 
¡nhoudsvaliditeit van de cloze-toetsen de representativiteit van de 
teksten waarover de toetsen zijn geconstrueerd ( vg l . Alderson, 1979). In 
hoofdstuk vi j f gingen we in op de criteria voor de keuze van de teksten. 
Een tweede belangrijke voorwaarde is de representativiteit van de items 
van de toets. Aspecten als testlengte en weglatingsprocedure zijn 
hiervoor belangri jk. Op grond van onderzoeken van o.a. Bormuth 
(1965) en Anderson (1976) wordt gewoonlijk een testlengte van 50 items 
gekozen. Door di t aantal items en door de ' f ixed-rat io ' weglatingsmethode 
valt te verwachten dat de cloze-toetsen de meeste categorieën van 
woorden die in de tekst voorkomen, wel zullen representeren. Zeker is 
dat echter niet. Ook hoe vaak zij aan bod zullen komen, zal van toets 
tot toets \a r ië ren . Overeenkomstig de gangbare prakti jken in de 
constructie van cloze-toetsen voor vreemdtalige teksten, kozen wij voor 
50 woorden 'inleestekst' en een systematisch weglaten van elk negende 
woord met uitzondering van eigennamen. De vraag of de items van de 
cloze-toets een representatieve steekproef vormden van alle mogelijke 
items, is daarmee overigens niet beantwoord. Deze vraag is, zoals we al 
in hoofdstuk vi j f stelden, ook niet te beantwoorden. 
Met bovenstaande gegevens hebben wij de vraag naar de ¡nhouds-
validiteit van de cloze-toetsen die we gebruikten, maar zeer ten dele 
beantwoord. Als we, o.a. vanwege de maatregelen die we namen, 
aannemen dat de cloze-toets begrijpend lezen in een vreemde taal kan 
meten, met andere woorden dat het instrument begripsvalide is, dan nog 
kunnen we door de systematische weglatingsprocedure geen harde 
uitspraken doen over de ¡nhoudsvaliditeit van de drie cloze-toetsen. De 
enige conclusie die we kunnen t rekken, is dat we door de keuze van 
teksten en door het grote aantal items die maatregelen genomen hebben 
die de items zo representatief mogelijk maken. 
Om de ¡nhoudsvaliditeit van de woordkennis-toets te verhogen namen 
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we de volgende maatregelen: van de woorden die de leerlingen konden 
kennen, omdat ze voorkwamen m de lessen van de leergang, kozen de 
docent en de auteur onafhankelijk van elkaar v i j f t ig woorden aan de 
hand van twee cr i ter ia, namelijk belangrijkheid en geschatte frekwentie. 
BIJ veertig woorden, dat is 80%, bleken hun keuzes met elkaar overeen 
te komen, hetgeen bevredigend kan worden genoemd. Voor de resterende 
tien woorden overlegden ZIJ met elkaar welke woorden de beste keuze 
zouden vormen. Van deze v i j f t ig woorden werd voor de zekerheid 
gecontroleerd of ZIJ behoorden tot het basisvocabulaire. Dit gebeurde aan 
de hand van een frequentiewoordenlijst die m het onderwijs van het 
Spaans m West-Duitslana en m ons land wordt gehanteerd (Kerkhof, 
1968). Dat bleek voor die v i j f t ig woorden het geval te zijn Door deze 
maatregelen bereikten WIJ dat onze woordkennistoets een zo representatief 
mogelijke steekproef vormde van de woordenschat van de leerlingen. 
De ¡nhoudsvalidlteit van de vragenlijsten 
De Zeeuw (1978) merkt over mhoudsvaliditeit het volgende op· 
Inhoudsvahditeit heeft vooral dan een optimale waarde als het 
gebied waaruit de items gekozen worden, of het concept op grond 
waarvan de items worden geconstrueerd, goed is gedefinieerd Dit 
laatste zowel m de betekenis van duideli jk omgrensd of omschreven, 
als m de betekenis dat de keuze of samenstelling der items moet 
geschieden op vooraf bepaalde en logische, of psychologische 
gronden Inhoudsvahditeit in str ik te z in, heeft immers geen 
externe validermgsmogelijkheid en moet daarom berusten op 
inherente ' logica', welke ook de doelstellingen omvat (p . 310-311) 
Hieronder zullen WIJ nagaan of de vragenlijsten die WIJ m ons onderzoek 
hanteerden, voldoen aan de criteria voor inhoudsvahditeit zoals De Zeen«' 
die beschri j f t . 
Beginnen we met de vragenlijst At t i tude, geconstrueerd door 
Spoelders (1978) Omdat wij vooral geïnteresseerd waren m de specifieke 
attitude tegenover Spaans, maakten we deze vragenli jst situatiespecifiek 
door de items waarbij dat mogelijk was, toe te spitsen op Spaans. 
Bovendien voerden we na het onderzoek een factoranalyse uit om na te 
gaan of dit construct een empirische basis heeft (vg l . 7 2 .3) . We 
vonden twee factoren die correspondeerden met de attitude tegenover 
Spaans en att i tude tegenover het leren van moderne vreemde talen m het 
algemeen. De eerste factor, m totaal achttien van de vi j fentwint ig items, 
behielden we In deze achttien items, die volledig staan weergegeven m 
bijlage 5.4, zijn twee belangrijke aspecten van attitude gerepresenteerd, 
namelijk het belang dat de leerling hecht aan Spaans (de items 1, 2, 3, 
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6, 9, 12, 13, 15) en het plezier dat men heeft m het leren van die taal 
(de items 4, 5, 7, 10, 14, 16). Met het belang dat men aan Spaans 
hecht, hangt het aspect bestede t i jd samen (de items 22 en 23). 
Tenslotte is er een item (19) dat vraagt naar de inschatting door de 
leerling van zijn bekwaamheid Spaans te leren. We zien dat alle items, 
met uitzondering van item 19, te maken hebben met een van de twee 
aspecten 'belang' en 'plezier', die in de l i teratuur over attitude 
tegenover het leren van een vreemde taal steeds worden genoemd (vg l . 
o.a. Bogaards, 1982). We kunnen dus stellen dat de items van de factor 
att itude een representatieve steekproef vormen van alle mogelijke items 
uit het mhoudsgebied attitude tegenover Spaans en dus dat de 
gereduceerde vragenli jst of factor Att i tude inhoudsvahde is. 
Op de vragenlijsten Leesbekwaamheid, Zelfvertrouwen en Context 
voerden we een factoranalyse uit die een twee-factoren-oplossmg 
opleverde. We benoemden deze twee factoren als de factor 
Zelfvertrouwen en de factor Context. In bijlage 7.2 zagen we de items 
uit deze drie vragenlijsten en hun ladingen op de factoren. 
In de factor Zelfvertrouwen waren alle items uit de oorspronkelijke 
vragenli jst Zelfvertrouwen (zie bijlage 5.5) opgenomen met uitzondering 
van item 6, dat betrekking heeft op de evaluatieve gevoelens van de 
leerl ing, als de docent een proefwerk of taak teruggeeft. Tot het aspect 
evaluatieve gevoelens behoorden ook de drie items die op grond van de 
resultaten van het vooronderzoek werden verwijderd De items die 
overbl i jven, representeren aspecten van zelfvertrouwen als inschatting 
eigen leesbekwaamheid (de items 2 en 5) , angst voor het niet kunnen 
(de items 1, 3 en 7) en psychofysiologische bijverschijnselen van angst 
(item 4) . Van de vragenli jst Leesbekwaamheid (zie bijlage 5.6) werden de 
items 1, 2, 4, 5 en 6 m de factor Zelfvertrouwen opgenomen. De items 3 
(aanpak) en 7 (belang) werden met opgenomen. De aspecten die door de 
overblijvende items werden gerepresenteerd, hebben alle te maken met de 
inschatting van de eigen bekwaamheid bij lezen in een vreemde taal. We 
menen dus te kunnen concluderen dat m de factor Zelfvertrouwen 
belangrijke aspecten van zelfvertrouwen als inschatting van eigen 
bekwaamheid en angst voor het met kunnen zo goed mogelijk 
gerepresenteerd z i jn , met andere woorden dat we deze factor zo inhouds-
vahde mogelijk hebben gemaakt. 
Uit de factor Context waren alle items van de vragenlijst Context (zie 
bijlage 5.8) weggelaten die te maken hadden met de wijze waarop 
leerlingen over het algemeen het probleem proberen op te lossen, 
wanneer ze met onbekende of weggelaten woorden worden geconfronteerd 
(items 1, 2, 3, 4, 9 en 10). De zeven overgebleven items vroegen alle 
naar specifieke aspecten van het gebruik van de algemene context (item 
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5) dan wel de locale context (items 6, 7, 8, 11, 12 en 13), zodat we 
kunnen stellen dat de factor Context mhoudsvalide is. 
De items van de vragenlijsten Na de opdracht en Evaluatie van het 
programma vragen naar zeer uiteenlopende aspecten van evaluatie van 
opdrachten en onderdelen van het programma We hebben deze aspecten 
vooraf bepaald op de logische gronden waarover De Zeeuw het heeft m 
de eerder m deze paragraaf aangehaalde passage, en m het 
vooronderzoek zijn we nagegaan of we geen belangrijke aspecten over het 
hoofd hadden gezien. Dat bleek niet het geval te z i jn, zodat we kunnen 
stellen dat we deze twee meetinstrumenten zo mhoudsvalide mogelijk 
hebben gemaakt. 
Samenvattend kunnen we over de inhoudsvalidlteit van de 
meetinstrumenten het volgende zeggen. Door beperkingen vanuit de 
specifieke situatie m het geval van de woordkennis-toets en context-
toetsen dan wel vanuit de constructie van de toets in het geval van de 
cloze-toets, kan alleen maar sprake zijn van een beperkte 
inhoudsvalidlteit. Wel namen we maatregelen om de toetsen zo 
representatief mogelijk te maken. Op de inhoudsvalidlteit van de 
vragenlijsten hebben we meer g r i p , omdat die op 'logische en 
psychologische gronden' zo zijn geconstrueerd dat de items zo veel 
mogelijk de concepten die ZIJ zouden moeten meten, representeren. Door 
het uitvoeren van de factoranalyses op de vragenlijsten At t i tude, 
Leesbekwaamheid, Zelfvertrouwen en Context resulteerden drie factoren, 
te weten Att i tude tegenover Spaans, Zelfvertrouwen en Context bij 
begrijpend lezen m die taal. Ook m deze gereduceerde vragenlijsten 
bleken de items de belangrijkste aspecten van At t i tude, Zelfvertrouwen 
en Contextgebruik voldoende te representeren, zodat we vooralsnog 
claimen dat ZIJ voldoende mhoudsvalide z i jn. Datzelfde kan worden 
gezegd van de twee resterende vragenlijsten Na de opdracht en Evaluatie 
van het programma. 
7.3.1 De criterlumvaliditeit van de toetsen en vragenlijsten 
BIJ de validering van de meetinstrumenten tegen externe criteria ontstaat 
het probleem dat er geen betrouwbare en valide criteria voorhanden zi jn. 
We beschikten niet over vergelijkbare meetinstrumenten m de vorm van 
toetsen van de prestaties van leerlingen m contextgebruik en begrijpend 
lezen noch over vragenlijsten die vroegen naar de aspecten die WIJ in 
ons onderzoek hadden betrokken. Men zou kunnen denken aan criteria 
als het oordeel van de docent en rapportci j fers. Een vergeli jking met 
deze criteria was volgens ons echter ook met mogelijk en wel om de 
volgende redenen. Omdat de docent de leerlingen nog met een trimester 
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les gaf bij het begin van het onderzoek, was hij nog onvoldoende in 
staat een afgewogen oordeel te geven over onderscheiden aspecten. Ook 
het rapportci j fer van de leerling is geen goed vergelijkbaar cr i ter ium, 
omdat dit ci jfer bestaat uit de waardering van heel verschillende 
componenten als kennis van woorden, kennis van en inzicht in 
grammaticaregels, vaardigheid m luisteren, spreken, lezen en schri jven, 
en meer affectieve componenten als inzet en motivatie. 
BIJ gebrek aan beschikbare externe criteria die voldoen aan de eisen 
van validiteit en betrouwbaarheid, moeten we voor wat betreft de 
cri tenumvaliditeit volstaan met na te gaan welke de samenhang is tussen 
de toetsen, tussen de factoren en tussen toetsen en factoren. De 
correlaties tussen de toetsscores voor alle leerlingen zonder de 
experimentele groep varieerden, zo zagen we m tabel 7 2, van .51 tot 
.83, hetgeen zeer bevredigend kan worden genoemd. Tussen de 
factoren was een lage tot geen samenhang te verwachten, omdat het hier 
ging om drie van elkaar onafhankelijke factoren Dat bleek ook inderdaad 
het geval te z i jn, zo zagen we in tabel 7.4. Wat betreft de samenhang 
tussen toetsscores en factorscores: deze bleek, zoals te verwachten was, 
laag te zijn zowel in voormeting als in nameting Opvallende uitzondering 
vormden de correlaties tussen, enerzijds, de scores op de woordkennis-
toets (alleen voormeting) en, anderzijds, de scores op de factor Att i tude 
m voormeting en nameting Deze waren namelijk in beide gevallen 45, 
hetgeen opvallend hoog is voor twee variabelen van verschillende aard, 
namelijk cognitieve m het geval van woordkennis en affectieve m het 
geval van att i tude. Een mogelijke verklar ing is de volgende: de 
resultaten van de leerlingen in een vak houden vaak gelijke tred met de 
att i tude van de leerlingen tegenover dat vak en de woordkennis-toets 
was de toets die het meeste overeenkwam met de toetsen en overhoringen 
die de leerlingen gewoon waren te maken 
Samenvattend kunnen we stellen dat we m dit onderzoek de 
cri tenumvaliditei t niet hebben kunnen aantonen, omdat we met 
beschikten over externe criteria die vergelijkbaar zijn en dat we daarom 
moesten volstaan met na te gaan hoe de onderlinge samenhang was tussen 
de toetsen, tussen de factoren en tussen toetsen en factoren 
7.4 Conclusies 
Met betrekking tot de moeilijkheidsgraad kunnen we concluderen dat we 
er m zijn geslaagd de toetsen van een gemiddelde moeilijkheidsgraad te 
laten zijn op het moment van afname, zodat we beter m staat waren de 
effecten van het programma te meten Een tweede conclusie is dat de 
betrouwbaarheid van de toetsen en vragenlijsten acceptabel is. Zo 
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berekenden we met behulp van de correlatiecoéfficiënten de stabiliteit 
van toetsen en vragenli jsten, die over het algemeen acceptabel bleek te 
zi jn. De interne consistentie van de cloze-toetsen en de woordkennis-
toets bleek zeer hoog te z i jn, waarbij we overigens moeten aantekenen 
dat m het geval van de cloze-toetsen de items met onafhankelijk van 
elkaar z i jn , zodat de gemiddelde item-rest-correlatie onnauwkeurig kan 
zijn In het geval van de context-toetsen bleken de alpha-coèfficiènten 
duidelijk lager te z i jn, maar hierbij moeten we m aanmerking nemen dat 
het om maar twint ig items per toets gaat Na correctie voor toetslengte 
zullen deze alpha-coèfficienten hoger z i jn. De interne consistentie van 
de vragenlijsten maakten we groter door een factoranalyse uit te voeren. 
Deze leverde drie factoren op, te weten Att i tude tegenover Spaans, 
Zelfvertrouwen en Contextgebruik bij begrijpend lezen in die taal. 
Met betrekking tot de validiteit van de meetinstrumenten kunnen we 
de volgende conclusies t rekken. De begripsvaliditeit van woordkennis-
toets en context-toetsen was relatief eenvoudig aannemelijk te maken, 
maar voor de cloze-toetsen lag dat moeilijker We moesten volstaan met 
enkele maatregelen die het probleem van de begripsvaliditeit met echt 
konden oplossen, omdat deze m wezen met op te lossen is. De 
begripsvaliditeit van de vragenlijsten verhoogden we door deze ζυ 
taakspecifiek mogelijk te maken en door aan te tonen dat er sprake was 
van drie duideli jk verschillende factoren of constructen: Att i tude 
tegenover Spaans, Zelfvertrouwen en Context. In antwoord op de 
vierde, meer exploratieve, onderzoeksvraag naar de samenhang tussen 
variabelen als de inschatting door leerlingen van Att i tude tegenover 
Spaans, Zelfvertrouwen en Contextgebruik bij begrijpend lezen in die 
taal enerzijds, en de scores op toetsen voor contextgebruik en 
begrijpend lezen anderzijds, konden we deze samenhang aantonen, omdat 
de indeling van de leerlingen m sterke en zwakke contextgebruikers 
terugkwam m de drie factoren. Met betrekking tot de inhoudsvaliditeit 
van de toetsen kunnen we concluderen dat door onvermijdelijke 
beperkingen, vanuit de specifieke onderwijssituatie m het geval van de 
woordkennis-toets en de context-toetsen, dan wel vanuit de constructie 
van de toets m het geval van de cloze-toetsen, alleen maar sprake kan 
zijn van een beperkte inhoudsvaliditeit. Door een factoranalyse op de 
vragenlijsten At t i tude, Leesbekwaamheid, Zelfvertrouwen en Context zijn 
we erin geslaagd drie factoren te analyseren die representatief zijn voor 
de concepten die ZIJ moeten meten BIJ nadere inspectie bleken ook de 
items van deze gereduceerde vragenlijst of factoren de belangrijkste 
aspecten van de mhoudsgebieden At t i tude, Zelfvertrouwen en Context 
voldoende te representeren, zodat we kunnen concluderen dat de 
factoren de onderliggende concepten representeren. Datzelfde kan 
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worden gezegd over de vragenlijsten Na de opdracht en Evaluatie van 
het programma. 
In het geval van de criteriumvaliditeit, tenslotte, deed zich het pro-
bleem voor dat er geen acceptabele criteria voorhanden waren waaraan 
we onze meetinstrumenten konden val ideren. Onze conclusie moest dus 
zijn dat er van criteriumvaliditeit van toetsen en vragenlijsten geen 
sprake kan z i jn . 
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8 CONCLUSIES EN AANBEVELINGEN 
8.0 Inleiding 
In het laatste hoofdstuk trekken we een aantal conclusies en doen 
aanbevelingen voor verder onderzoek In 8.1 gaan WIJ na welke bijdrage 
het onderzoek heeft geleverd aan de ontwikkeling van de theorie over 
begrijpend lezen m een vreemde taal en aan de prakt i jk van het 
onderwijs. In 8 2 bespreken WIJ een aantal beperkingen van het 
onderzoek waarmee men bij de beoordeling van de resultaten rekening 
moet houden We sluiten het hoofdstuk af m 8 3 met aanbevelingen voor 
verder onderzoek 
8.1 Conclusies 
8.1.1 Bijdrage van het onderzoek aan de theorie over begrijpend lezen in 
een vreemde taal 
Zoals in paragraaf 6.1 te lezen is, hadden we vier onderzoeksvragen 
geformuleerd De eerste vraag betrof de betekenis van het onderscheid 
tussen sterke en zwakke contextgebruikers op grond van de context-
toets Het bleek dat di t onderscheid ook te zien was m de prestaties van 
deze leerlingen op de cloze-toets, de toets voor begrijpend lezen, 
hetgeen een ondersteuning is van de betrouwbaarheid en validiteit van 
de context-toets als indelingscriterium. Daarmee hebben we de eerste 
onderzoeksvraag bevestigend beantwoord. De tweede en derde 
onderzoeksvraag betroffen de effecten van een trainingsprogramma in 
contextgebruik op de prestaties van zwakke contextgebruikers m zowel 
de deelvaardigheid contextgebruik als m de vaardigheid begrijpend 
lezen. Uit de resultaten van de leerlingen uit de experimentele groep op 
de context-toetsen en cloze-toetsen in de nametingen en voor wat betreft 
de cloze-toets herhaalde nameting bleek dat het trainingsprogramma m 
contextgebruik een significant positief effect had op de prestaties van 
deze leerlingen m contextgebruik (eenzijdige toetsing) en begrijpend 
lezen (tweezijdige toetsing). Dit effect voor begrijpend lezen bleek ook 
bij de herhaalde nameting nog te bestaan 
Tenslotte konden we, m antwoord op de vierde onderzoeksvraag, een 
duidelijke en inzichtelijke samenhang aantonen tussen de factoren 
Att i tude tegenover Spaans, Zelfvertrouwen en Context enerzijds en de 
prestaties van de leerlingen m contextgebruik en begrijpend lezen 
anderzijds. 
Conclusies en aanbevelingen 175 
Keren WIJ nu terug naar de uitgangspunten die WIJ op grond van het 
eerste, theoretische, deel van deze studie formuleerden. Het 
belangrijkste uitgangspunt was dat kennis van de algemene context en 
van de verschillende soorten locale (lexicale, semantische, syntactische 
en stil istische) context en gebruik maken van deze soorten context van 
belang zijn voor begrijpend lezen in een vreemde taal Voor de juistheid 
van dit theoretische uitgangspunt wordt m dit onderzoek empirische 
ondersteuning gevonden door de significante effecten van het 
trainingsprogramma m contextgebruik op de prestaties van de zwakke 
contextgebruikers m begrijpend lezen, zoals die werden gemeten door de 
cloze-toetsen. Door deze onderzoeksresultaten wordt ook een bijdrage 
geleverd aan de ontwikkeling van de theorie kennis en gebruik van de 
algemene en locale context bUfkt een belangrijke variabele te zijn voor 
begrijpend lezen in een vreemde taal. Voor de ontwikkeling van een 
theorie over kennis en gebruik van context bij begrijpend lezen m een 
vreemde taal gingen we uit van opvattingen over begrijpend lezen als 
een proces van wisselwerking tussen de inhoudelijke en talige voorkennis 
van de lezer enerzijds en de informatie die in de tekst wordt aangeboden 
anderzijds. Een weergave van deze interactieve benadering van het 
proces van begrijpend lezen vonden we in het model van Boekaerts 
(1982a en 1982c) Binnen dit model was ook ruimte voor begrijpend lezen 
m een vreemde taal en voor verschillen in informatieverwerking tussen 
(groepen) van lezers. We zagen dat begrijpend lezen in een vreemde taal 
m wezen hetzelfde proces is als begrijpend lezen m de moedertaal, maar 
dat er vooral sprake zal zijn van verschillen in kennis en de daarop 
gebaseerde vaardigheden Centraal m het proces van begrijpend lezen 
in een vreemde taal staan twee begrippen ten eerste vertrouwdheid en 
ten tweede capaciteit van verwerking Omdat de betekenis van veel 
woorden of woordgroepen voor de lezer m een vreemde taal, en zeker 
voor de beginnende lezer, onbekend zal zi jn, zal het leesproces bij deze 
lezer met automatisch verlopen en zal hij bewust aandacht moeten 
reserveren om de inhoud van de tekst te interpreteren. Het gevolg van 
deze bewuste verwerking is dat de lezer woord voor woord gaat lezen, 
waardoor zijn verwerkingscapaciteit overbelast wordt. HIJ kan dan met 
tot een definitieve interpretatie van de betekenis van de tekst komen en 
verl iest de draad van wat hij leest Door zoveel mogelijk gebruik te 
maken van de beschikbare talige en met-talige kennis, met andere 
woorden door gebruik te maken van de algemene, lexicale, semantische, 
syntactische en soms ook de stilistische context, compenseert de lezer 
zijn (bijna onvermijdelijke) tekorten aan talige en met-talige kennis. 
Behalve het belang van de variabele context voor begrijpend lezen m 
een vreemde taal toonde het onderzoek ook de samenhang aan tussen de 
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prestaties van de leerlingen in contextgebruik en begrijpend lezen 
enerzijds en hun inschatting van hun attitude tegenover de vreemde taal 
en van hun zelfvertrouwen en contextgebruik bij begrijpend lezen in die 
taal anderzijds. Nu ligt een samenhang tussen meer cognitieve 
variabelen als de prestaties in contextgebruik en begrijpend lezen 
enerzijds en de inschatting in contextgebruik anderzijds voor de hand. 
Deze vanzelfsprekendheid is veel minder het geval bij de samenhang 
tussen, enerzijds, meer affectieve variabelen als de inschatting van 
attitude tegenover de vreemde taal, in casu Spaans, zelfvertrouwen en 
contextgebruik bij begrijpend lezen in die taal en, anderzijds, de 
prestaties in contextgebruik en begrijpend lezen in die taal. Dat de 
indeling in zwakke en sterke contextgebruikers ook terugkwam in hun 
scores op deze. factoren en dat in het geval van de factor Att i tude in 
voor- en nameting en in het geval van de factor Zelfvertrouwen in de 
voormeting er sprake was van een statistisch significant onderscheid, 
was een bevestiging van het belang van deze variabelen voor 
contextgebruik en begrijpend lezen in een vreemde taal. Een dergeli jk 
direct verband tussen deze variabelen en begrijpend lezen is wel 
aangetoond voor begrijpend lezen in de moedertaal ( vg l . Boekaerts, 
1987b) maar nog niet voor begrijpend lezen in een vreemde taal. Het 
onderstreept hoe belangrijk het is ook meer affectieve variabelen in het 
onderzoek te betrekken. Met de vaststelling van het belang van 
bovengenoemde variabelen is nog niets gezegd over het relatieve belang 
van deze variabelen ten opzichte van elkaar of ten opzichte van andere 
niet genoemde variabelen. We zullen op di t probleem verderop in dit 
hoofdstuk terugkomen, maar willen nu eerst stilstaan bij de bijdrage van 
het onderzoek aan het onderwijs in begrijpend lezen in een vreemde taal. 
8.1.2 Bijdrage van het onderzoek aan de praktijk van het onderwijs in 
begrijpend lezen in een vreemde taal 
Een belangrijke opbrengst van het onderzoek is het lesmateriaal in de 
vorm van leesteksten met bijbehorende opdrachten voor leerlingen die 
zelfstandig kunnen werken, en in de vorm van een trainingsprogramma 
voor zwakke contextgebruikers dat wordt geleid door de docent. Dit 
materiaal is geëvalueerd en bijgesteld op grond van inzichten uit theorie 
en prakt i jk van het onderwijs in begrijpend lezen in een vreemde taal en 
op grond van een vooronderzoek. Het geëvalueerde lesmateriaal bevat 
teksten en opdrachten voor zeven lesuren, maar kan, al dan niet in 
combinatie met materiaal voor andere (deel) vaardigheden worden 
uitgebreid tot een complete leergang. Voor Spaans is dit gebeurd (Van 
Esch, Eibers & Van der Linden, 1986). Behalve het lesmateriaal heeft 
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het onderzoek ook een aantal meetinstrumenten opgeleverd in de vorm 
van toetsen en vragenli jsten. BIJ de toetsen gaat het om drie 
verschillende soorten, namelijk de context-toetsen, de cloze-toetsen en 
de woordkennis-toets, die alle drie voor deze specifieke situatie werden 
geconstrueerd en daarom, wellicht met uitzondering van de cloze-toetsen, 
niet zonder meer m andere situaties kunnen worden gebruikt Dat is wel 
het geval bij de vragenlijsten Att i tude, Leesbekwaamheid, Zelfver-
trouwen, Contextgebruik en Evaluatie van het programma die, soms met 
kleine wijzigingen, m andere situaties kunnen worden gebruikt . 
Samenvattend kunnen we zeggen dat de meetinstrumenten hun 
bruikbaarheid voor dit onderzoek hebben bewezen, maar voor algemeen 
gebruik in de onderwijsprakti jk nog verder ontwikkeld zullen moeten 
worden. 
Behalve concreet lesmateriaal, toetsen en vragenlijsten heeft het 
onderzoek ook inzicht in doelen en middelen van het onderwijs m 
begrijpend lezen opgeleverd In de vorige paragraaf bespraken wij het 
belang van kennis hebben en gebruik maken van de context voor be-
gri jpend lezen in een vreemde taal Dat betekent dat het onderwijs in 
begrijpend lezen in een vreemde taal aandacht zou moeten besteden aan 
deze variabele. Dat heeft consequenties voor de verschillende 
componenten van het onderwijsleerproces die WIJ m hoofdstuk vier 
bespraken 
In dat hoofdstuk formuleerden WIJ op grond van inzichten uit de 
l i teratuur twee belangrijke globale doelstellingen van onderwijs m 
begrijpend lezen m een vreemde taal, te weten het aanleren van zoveel 
mogelijk talige kennis én het zo goed mogelijk gebruik leren maken van 
contextuele kennis. Het onderzoek dat wij hebben uitgevoerd, geeft 
aanwijzingen dat het onderwijs met alleen erop gericht moet zijn om de 
ontbrekende talige kennis aan te leren, maar dat het ook van belang is 
op een systematische manier te leren gebruik maken van de verschillende 
soorten contextuele kennis, iets dat m de prakt i jk van het onderwijs nog 
veel te weinig gebeurt. 
Betreffende een tweede component van het onderwijsleerproces, de 
beginsituatie, heeft het onderzoek aangetoond dat het stadium van kennis 
en vaardigheden waarin de leerling zich bevindt, kan worden 
geanalyseerd Met andere woorden, het bleek mogelijk te zijn met behulp 
van de context-, cloze- en woordkennis-toets vast te stellen over welke 
kennis en vaardigheden de leerlingen beschikken, en met behulp van de 
vragenlijsten na te gaan waar er sprake is van verschillen tussen 
groepen van leerlingen in relevante variabelen, als de inschatting door 
leerlingen van hun attitude ten aanzien van de vreemde taal, hun 
zelfvertrouwen en hun contextgebruik bij begrijpend lezen m die taal. 
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Met betrekking tot de onderwijsleersituatie heeft dit onderzoek 
eveneens het inzicht opgeleverd dat het, althans in deze situatie en bij 
deze groep leerlingen, mogelijk is om het onderwijs te laten aansluiten bij 
de kennis en vaardigheden waarover de leerling beschikt. De sterke 
contextgebruikers voerden zelfstandig leestaken uit met daarin 
opdrachten met betrekking tot begrijpend lezen m het algemeen en 
contextgebruik m het bijzonder Van de zwakke contextgebruikers werd 
een experimentele groep gevormd, die deelnam aan een oefenprogramma 
dat door hun docent werd geleid In feite was hier sprake van 
differentiatie m stur ing die leerlingen die dat nodig hadden, werden 
gestuurd door docent en programma, terwij l die leerlingen die dat met 
nodig hadden, niet werden gestuurd en zelfstandig aan hun taken 
moesten werken. BIJ de zwakke contextgebruikers nam de stur ing 
overigens geleidelijk af, naarmate ZIJ beter in staat bleken zelfstandig 
gebruik te maken van de context Een ander belangrijk inzicht voor de 
prakti jk van het onderwijs m begrijpend lezen is dat leerlingen in een 
beperkte setting van slechts zeven lesuren systematisch gebruik kunnen 
leren maken van de context, als ze woorden met kennen, en dat ZIJ door 
deze vaardigheid m staat zijn de inhoud van teksten m de vreemde taal 
beter te begri jpen. Dit vormt een aanwijzing voor het belang van een 
deelvaardighedenbenadermg van het onderwijsleerproces van begrijpend 
lezen in een vreemde taal m plaats van een globale of holistische 
benadering zoals die door Goodman (1967, 1973), Smith (1973, 1978) en 
Westhoff (1981a) wordt voorgestaan Het is tevens een pleidooi om ook 
andere deelvaardigheden die relevant lijken te zijn voor begrijpend lezen 
m een vreemde taal, zoals het gebruik maken van de structuur van een 
tekst (vg l . Hermans, 1984), apart en systematisch m te oefenen 
Voor wat betreft de evaluatie van het onderwijsleerproces, tenslotte, 
leverde di t onderzoek aanwijzingen op dat een productevaluatie van 
contextgebruik en van begrijpend lezen op eenvoudige wijze kan 
plaatsvinden met behulp van context-toetsen respectievelijk cloze-toetsen. 
De procesevaluatie van de leestaken afzonderlijk en van het lees-, cq. 
oefenprogramma als geheel, kan, zo b l i jk t , ook op een eenvoudige en 
met ti jdrovende manier gebeuren door vragenlijsten voor te leggen, zoals 
de vragenlijsten Na de opdracht en Evaluatie na het programma Het 
materiaal, oefenprogramma, leestaken, toetsen en vragenlijsten kunnen op 
basis van deze evaluatieve gegevens ter beschikking worden gesteld aan 
de onderwijsprakti jk 
8.2 Beperkingen van het onderzoek 
BIJ de beoordeling van de opbrengst van het onderzoek moet men wel 
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rekening houden met een aantal beperkingen van het onderzoek In 
hoofdstuk zes en m hoofdstuk zeven zijn we uitgebreid ingegaan op deze 
beperkingen en op de maatregelen die we namen om ze weg te nemen of 
m ieder geval zo klein mogelijk te houden. 
Met betrekking tot het design zijn maatregelen genomen om aan 
bedreigingen van de interne en/of externe validiteit het hoofd te bieden. 
Door de leerlingen alleen op contextgebruik m te delen hebben we deze 
variabele onder controle gehouden, terwijl we van andere variabelen 
konden verwachten dat ze evenredig gespreid waren over de drie klassen 
van de onderzoekspopulatie. Het ging immers om leerlingen van een en 
dezelfde school die at random over de drie klassen verdeeld waren. De 
toewijzing aan de experimentele dan wel de controle conditie geschiedde 
van tevoren door het lot. Door het veldexperimentele karakter te 
benadrukken, waarin haalbaarheid een belangrijk aspect is, zijn enige 
onvolkomenheden in het design ontstaan Op grond van de m hoofdstuk 
vi j f veronderstelde theoretische samenhang tussen woordkennis enerzijds 
en leesvaardigheid en contextgebruik anderzijds, besloten we na het 
vooronderzoek woordkennis op te nemen als co-vanabele m het 
hoofdonderzoek We construeerden daartoe een woordkennis-toets als 
voormeting. Omdat het niet tot de vraagstelling van het onderzoek 
behoorde om de toename van de woordenschat door het leesprogramma te 
meten, hebben we nagelaten om een nieuwe woordkennis-toets als 
nameting af te nemen. Achteraf gezien is dat een tekortkoming m de 
opzet van het onderzoek We kunnen nu immers geen uitspraken doen 
over het gewicht van woordkennis na training m contextgebruik 
Een proefleiderseffect werd vermeden door de training aan de 
experimentele groep en de begeleiding van de controlegroep m handen te 
geven van de leraar. Ook een verwachtingseffect l igt met voor de hand, 
noch van de kant van de docent noch van de kant van de leerlingen. De 
werkzaamheden van de docent bij de controlegroep beperkten zich tot het 
uitdelen en innemen van taken, toetsen en vragenli jsten, zodat hij alleen 
maar invloed kon uitoefenen op de experimentele groep die het 
trainingsprogramma volgde. Ook de leerlingen wisten niet of ze aan de 
experimentele conditie dan wel de controle conditie waren toegewezen en 
ook de C-leerlmgen uit de controlegroep volgden een oefenprogramma in 
contextgebruik. 
Aan de psychometrische kwaliteit van de meetinstrumenten moet nog 
verder gewerkt worden. We gingen m hoofdstuk zeven m op de 
moeilijkheidsgraad, betrouwbaarheid en validiteit van de meetinstrumenten 
die we hebben gebruikt De bevindingen aan het einde van dat 
hoofdstuk samenvattend, meenden we te mogen concluderen dat m het 
algemeen de kwaliteit van de meetinstrumenten redelijk is Wel moeten 
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we erkennen dat we bij gebrek aan externe criteria de cntenumvahditei t 
van de toetsen niet kunnen aantonen en dat we geen definitief uitsluitsel 
kunnen geven over de begripsvaliditeit van de cloze-toets. Een reflectie 
op de toetsen die wij hebben gehanteerd, en nader onderzoek naar de 
cntenumvahditeit en begripsvaliditeit zijn daarom ook van belang 
8.3 Aanbevelingen voor verder onderzoek 
Het is een goede gewoonte onderzoeksverslagen te besluiten met 
aanbevelingen voor verder onderzoek Verder onderzoek is nodig omdat 
we in dit onderzoek slechts een eerste aanzet hebben kunnen geven tot 
het verkr i jgen van meer inzicht m het proces van begrijpend lezen in 
een vreemde taal, m de rol van contextgebruik daarin en in de invloed 
van verschillen tussen lezers m cognitieve en affectieve variabelen op 
begrijpend lezen in een vreemde taal Niet alleen voor de verdere 
ontwikkeling van de theorie, maar ook voor de prakt i jk van het 
onderwijs m begrijpend lezen vormt het door ons uitgevoerde onderzoek 
een eerste stap Hieronder zullen wij op beide aspecten dieper ingaan en 
aanbevelingen formuleren voor verder onderzoek. 
Voor de verdere ontwikkeling van de theorie over begrijpend lezen m 
een vreemde taal is het van belang inzicht te krijgen m het relatieve 
belang van de variabele contextgebruik ten opzichte van andere 
variabelen. Een variabele die mogelijk met alleen belangrijk is voor 
begrijpend lezen in de moedertaal maar ook voor begrijpend lezen m een 
vreemde taal is gebruik van de structuur van informatieve teksten. 
Een vraag die ook nog maar gedeeltelijk is beantwoord, is die naar de 
invloed van de variabele woordkennis op contextgebruik en op begrijpend 
lezen m een vreemde taal De hoge correlaties tussen de variabele 
woordkennis en de prestaties van de leerlingen op de cloze-toetsen en de 
context-toetsen uit de voormeting vormen een aanwijzing voor het belang 
van deze variabele voor contextgebruik en voor begrijpend lezen 
Alvorens definitieve uitspraken te kunnen doen over de relaties tussen 
de variabele context en de variabele woordkennis, is het nodig om na te 
yaan of en m hoeverre de woordkennis van de leerlingen veranderingen 
ondergaat als gevolg van het trainingsprogramma m contextgebruik. 
Onbeantwoord is de vraag op welke manier zwakke en sterke 
contextgebruikers gebruik maken van de context of, anders gezegd, of 
er sprake is van kwalitatieve verschillen in aanpak of strategieën. Om 
dat te weten te komen moeten we proberen informatie te verzamelen over 
de denkprocessen van de individuele leerl ing. Dit is mogelijk met behulp 
van kwalitatieve methoden van onderzoek zoals de zogenaamde 'hardop-
denkmethode' (vgl o.a. Hosenfeld, 1979 en Schouten-van Parreren, 
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1981a) Een eerste aanzet tot dergelijk onderzoek bij de leerlingen uit 
onze onderzoeksgroep vinden we in Van Bommel (1986), die met behulp 
van bovengenoemde methode is nagegaan hoe leerlingen te werk gaan om 
de betekenis van onbekende woorden af te leiden uit de context We 
zouden deze aanzet moeten uitbreiden tot andere groepen en zowel bij 
beginnende als meer gevorderde lezers m een vreemde taal informatie 
moeten verzamelen over hun strategieën bij het afleiden van de betekenis 
van onbekende woorden uit de context Hierbij zouden ook aspecten als 
de t i jd die leerlingen hiervoor nodig hebben, en de mentale inspanning 
die zij moeten leveren, gemeten moeten worden Dit is mogelijk door 
gebruik te maken van computer en video die "on- lme", dat wil zeggen 
tijdens de leestaak, deze aspecten kunnen vastleggen 
Om een definit ief antwoord te geven op de vraag naar de effecten van 
het programma in contextgebruik op deze deelvaardigheid en op 
begrijpend lezen is rephcatieonderzoek nodig bij dezelfde groep 
leerlingen en crossvalidatieonderzoek bij andere groepen beginners en bij 
groepen gevorderde lezers m Spaans en m andere moderne vreemde 
talen Pas als we analoge resultaten vinden, kunnen we de voorlopige 
conclusies over de effecten van het programma vervangen door 
definitieve uitspraken Ook zou onderzoek moeten worden gedaan naar de 
effecten van geli jkt i jdige oefeningen m contextgebruik m twee 
verschillende vreemde talen en naar de mate waarin er sprake is van een 
bekli jving van de effecten op langere termijn 
Verder onderzoek zou ook moeten worden gedaan naar de validiteit 
van de door ons gehanteerde toetien Met name over de cri ter ium-
vahditeit van de cloze-toets konden we geen uitspraken doen vanwege 
het ontbreken van betrouwbare en valide externe criteria Daarom 
verdient het aanbeveling om deze toets te vergelijken met externe 
cr i ter ia, zoals de meerkeuzetoets voor tekstbegrip en andere vormen van 
toetsing van begrijpend lezen die zijn ontwikkeld door het CITO (vgl 
Van Krieken, 1984) Dat vergelijkene onderzoek tussen cloze-toets en 
andere toetsvormen zou met alleen op gevorderden-mveau moeten plaats-
vinden, maar ook op het niveau van aanvankehjk-leesonderwijs 
Niet alleen voor de ontwikkeling van de theorie, maar ook voor de 
ontwikkeling van de prakt i jk van het onderwijs m begrijpend lezen m 
een vreemae taal is verder onderzoek nodig Om te bereiken dat m de 
onderwijsprakti jk gebruik wordt gemaakt van de inzichten en van het 
concrete materiaal dat dit onderzoek heeft opgeleverd, is het van belang 
verder onderzoek te doen naar de voorwaarden waaronder een 
implementatie van deze inzichten en di t materiaal kan plaatsvinden. Dat 
betekent dat onderzoek zal moeten worden gedaan naar de vraag hoe 
training m contextgebruik systematisch kan worden geïntegreerd m 
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leerplan en lesmateriaal van de verschillende typen van onderwijs 
waarvoor leesvaardigheid in een vreemde taal tot de eindtermen behoort. 
Dat betekent ook dat zal moeten worden nagegaan of en in hoeverre 
docenten in de prakt i jk erin slagen hun leerlingen te leren gebruik te 
maken van de context, zodat hun prestaties in begrijpend lezen 
verbeteren. Pas als we antwoorden hebben gevonden op deze vragen, 
kan er sprake zijn van een succesvolle inpassing van training in 
contextgebruik in het onderwijs van begrijpend lezen in een vreemde 
taal. 
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SAMENVATTING 
Dit onderzoeksverslag gaat over contextgebruik en begrijpend lezen in 
een vreemde taal en over de effecten van een trainingsprogramma voor 
zwakke contextgebruikers in Spaans. Het valt uiteen in twee delen: Het 
eerste deel dat de hoofdstukken een tot en met vier beslaat, gaat over 
begrijpend lezen en contextgebruik in een vreemde taal. In het tweede 
deel, de hoofdstukken vi j f tot en met acht, wordt verslag gedaan van 
opzet, uitvoering en evaluatie van een trainingsprogramma voor zwakke 
contextgebruikers. 
In het eerste, theoretische, deel werd in hoofdstuk een een 
inventarisatie gemaakt van doelen, prakt i jk en toetsing van het onderwijs 
in begrijpend lezen in een vreemde taal en van pogingen tot vernieuwing 
van di t onderwijs. In hoofdstuk twee werd een begin gemaakt met het 
onderzoek naar de aard van het leesproces en de deelhandelingen waaruit 
begrijpend lezen bestaat. Van de verschillende theorieën over 
informatieverwerking en begrijpend lezen die in dat hoofdstuk werden 
besproken, werd een keuze gemaakt voor de zogenaamde interactieve 
benadering. In deze benadering wordt het proces van begrijpend lezen 
opgevat als een wisselwerking tussen tekstgestuurde verwerking en 
kennisgestuurde verwerking. In hoofdstuk drie werd ingegaan op de 
overeenkomsten en, vooral, de verschillen ti'ssen begrijpend lezen in de 
moedertaal en begrijpend lezen in een vreemde taal en op de rol daarin 
van de variabele context. Geconstateerd werd dat er geen conceptuele 
verschillen zijn tussen begrijpend lezen in de moedertaal en begrijpend 
lezen in een vreemde taal en dat in beide gevallen sprake is van een 
proces van wisselwerking tussen inhoudelijke en talige voorkennis van de 
lezer en de informatie die in de tekst wordt aangeboden. Wel is er 
sprake van verschillen in kennis en de op deze kennis gebaseerde 
vaardigheden of strategieën. Omdat voor de lezer, en zeker voor de 
beginnende lezer, in een vreemde taal de betekenis van woorden of 
groepen van woorden vaak onbekend zal z i jn, zal hij de tekst woord voor 
woord lezen. Zijn verwerkingscapaciteit raakt dan overbelast, hij kan 
niet tot een definitieve interpretatie van de betekenis komen en verliest 
de draad van wat hij leest. Daarom zou de lezer niet alleen zoveel 
mogelijk over taalgebonden en inhoudelijke kennis moeten beschikken, 
maar ook en vooral van de gebrekkige talige en inhoudelijke kennis die 
hij heeft, gebruik moeten maken. Dat betekent dat hij zoveel mogelijk 
gebruik zou moeten maken van de verschillende soorten context: de 
algemene context, ofwel de inhoudelijke voorkennis waarover hij 
beschikt, en de locale context van het woord in de zin. Deze locale 
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context kan lexicaal, syntactisch, semantisch, of sti l istisch van aard 
zi jn. In hoofdstuk drie werden ook mogelijke verschillen tussen lezers 
m een vreemde taal besproken. Geconstateerd werd dat deze verschillen 
vooral te wijten zijn aan verschillen m kennis en vaardigheden en veel 
minder aan stabiele verschillen m informatieverwerking en dat ook 
variabelen als att itude tegenover de vreemde taal, zelfvertrouwen bij het 
lezen m die taal en interesse m het onderwerp van de tekst van invloed 
blijken te zijn op begrijpend lezen in een vreemde taal. In hoofdstuk 
vier, over het leren en onderwijzen van begrijpend lezen en 
contextgebruik m een vreemde taal, werd nagegaan welke implicaties 
kunnen worden gemaakt vanuit hulpdisciplmes als onderwijskunde, toe-
gepaste taalkunde en onderwijsleerpsychologie voor doelstellingen, 
beginsituatie, onderwijsleersituatie en evaluatie van het 
onderwijsleerproces van begrijpend lezen m een vreemde taal. 
Op grond van de inzichten uit het eerste, theoretische, deel werden 
aan het begin van hoofdstuk vijf de onderzoeksvragen van het 
vooronderzoek geformuleerd die betrekking hadden op de betekenis van 
het onderscheid tussen sterke en zwakke contextgebruikers en de 
effecten van een trainingsprogramma m contextgebruik op de prestaties 
van zwakke contextgebruikers m deze deelvaardigheid en op hun pres-
taties m begrijpend lezen in Spaans. In dat hoofdstuk werden opzet, 
uitvoering en resultaten van het vooronderzoek geëvalueerd en werd 
ingegaan op de bijstell ing van opzet en materiaal ten behoeve van het 
hoofdonderzoek. In hoofdstuk zes werd het hoofdonderzoek besproken 
In dit hoofdonderzoek kon m antwoord op de eerste onderzoeksvraag een 
valide en betrouwbaar onderscheid worden gemaakt tussen sterke en 
zwakke contextgebruikers, een onderscheid dat ook terugkwam m de 
prestaties van leerlingen op begrijpend lezen De tweede en derde 
onderzoeksvraag hadden betrekking op de effecten van het 
trainingsprogramma op contextgebruik en begrijpend lezen m het Spaans 
Het trainingsprogramma bleek bij de experimentele groep van zwakke 
contextgebruikers in vergeli jking met de controlegroep significant 
positieve effecten te hebben op de prestaties m contextgebruik en 
begrijpend lezen, effecten die ook nog bij een herhaalde nameting, maar 
dan alleen voor begrijpend lezen, voortduurden Aan het einde van 
hoofdstuk zes werd ingegaan op de vraag door welke concurrerende 
verklaringen de gevonden effecten kunnen worden bedreigd en op de 
maatregelen die we namen om aan deze bedreigingen het hoofd te bieden 
Deze discussie werd voortgezet m hoofdstuk zeven dat ging over He 
psychometrische kwaliteit van de meetinstrumenten In dat hoofdstuk 
werden de moeilijkheidsgraad, betrouwbaarheid en validiteit van de 
meetinstrumenten besproken. In dat hoofdstuk werd ook een positief 
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antwoord gegeven op een vierde, meer exploratieve, onderzoeksvraag 
naar de samenhang tussen variabelen als de inschatting door leerlingen 
van hun attitude ten aanzien van de vreemde taal, hun zelfvertrouwen 
en hun contextgebruik bij begrijpend lezen enerzijds en hun prestaties 
in contextgebruik en begrijpend lezen in die taal anderzijds. In 
hoofdstuk acht, tenslotte, werden conclusies getrokken uit de 
onderzoeksresultaten door na te gaan wat het onderzoek heeft opgeleverd 
voor de theorie en prakt i jk van het onderwijs van begrijpend lezen in 
een vreemde taal. In dat hoofdstuk werden ook de beperkingen van het 
onderzoek besproken waarmee men rekening moet houden bij de 
beoordeling van de onderzoeksresultaten en werden aanbevelingen gedaan 
voor verder onderzoek. 
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SUMMARY 
This study is an attempt to describe the use of context in reading a 
foreign language and to assess the effects of a training programme in 
Spanish on poor context-users. The report is divided into two parts. 
The f i r s t par t , comprising chapters one to f ive, is concerned with 
theoretical issues in the field of reading comprehension, in particular 
with regard to the use of context in reading in a foreign language. In 
the second part , comprising chapters five to eight, the design, 
procedures and results of a training programme for poor context-users 
are described and discussed. 
The f i r s t part opens with a chapter describing the objectives, 
methods and evaluation of the teaching of reading comprehension in a 
foreign language; the chapter also sums up attempts to change and 
improve teaching methods. In chapter two a survey is presented of 
previous research into the nature of the reading comprehension process 
in general and the skills involved in foreign language reading. From the 
various theories on human information processing and reading 
comprehension our choice falls on the so-called interactive approach. 
This approach regards the reading process as an interaction between 
input-based understanding and schema-based understanding. In chapter 
three the similarities and particularly the differences between reading 
comprehension in the native language and in a foreign language are 
discussed, with special emphasis on the role that context plays in 
reading comprehension. There appear to be no conceptual differences 
between reading comprehension in the native language and reading 
comprehension in a foreign language: in both cases reading 
comprehension is a process of interaction between the reader's conceptual 
and linguistic competence on one hand and the information offered in the 
text on the other. There are, however, differences in conceptual 
knowledge and linguistic competence in the languages involved. As the 
reader, especially the beginning reader, often does not know the 
meanings of particular words or groups of words, he is forced to read 
the text word for word. This leads to his capacity for processing 
information being overloaded, so that he may not be able to interpret the 
meaning of the text and may thus lose the thread of the story. 
Therefore, the reader must acquire as much conceptual and linguistic 
knowledge as possible; but f i rs t and foremost he must also use the 
knowledge he already possesses. This involves two different kinds of 
contextual knowledge: knowledge of the general context, i.e. conceptual 
knowledge, and knowledge of the local context of the word in the 
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sentence. This local context can be lexical, syntactic, semantic or 
styl ist ic In chapter three the possible differences between readers in a 
foreign language are also discussed. We establish that these differences 
may be due to differences in levels of reading competence and also, but 
to a much lesser degree, to stable differences m information processing. 
Furthermore, the subject's att i tude towards the foreign language, his 
self-confidence m reading the foreign language and his interest m the 
subject of a text also seem to influence reading comprehension in various 
ways Chapter four discusses the learning and teaching of foreign 
language reading comprehension, more specifically the use of context 
The chapter also examines the conclusions that can be drawn from such 
disciplines as education, applied linguistics and educational psychology, 
and their implications for the objectives, the level of development of the 
subject pr ior to commencement of the instruct ion, the teaching and 
learning processes and the evaluation of the teaching and learning 
processes of foreign language reading comprehension 
On the basis of insights derived from the theoretical part , at the 
beginning of chapter five we formulate the questions relevant to the 
present study: these relate to the validity of the distinction between 
good and poor context-users, and the effects of a context-training 
programme on the performance of poor context-users, both in the use of 
context as such and in their general reading comprehension In this 
chapter the design, methods and results of the pi lot-study are evaluated 
and discussed with a view to possible improvement. In chapter six the 
mam research project is discussed. As far as the f i rs t research 
question is concerned, we have been able to make a valid and reliable 
distinction between good and poor context-users. As far as the effects 
of the training programme on the use of context as such and on reading 
comprehension in Spanish in general are concerned, the training 
programme appears to have a significant influence on the performance of 
the experimental group of poor context-users m both f ields, effects that 
are also found m a repeated measure in reading comprehension. At the 
end of chapter six we discuss the question of potentially plausible 
alternative explanations for the effects found. This discussion is 
continued in chapter seven, which deals with the psychometric qualities 
of the instruments of measurement, part icularly the degree of di f f icul ty 
and the reliability and validity of the instruments A positive answer is 
also given to a f ou r th , more explorative, question regarding the 
correlation between the learners' perception of their attitude towards the 
foreign language, their self-confidence and their context-use m reading 
comprehension, on the one hand, and their performance m context-use 
and reading comprehension on the other. In chapter eight, f inal ly, 
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conclusions are drawn from the results of this study, and its possible 
contributions to the theory and practice of the teaching of foreign 
language reading comprehension are examined. Attention is also paid to 
the limitations of the investigation, which must be taken into account m 




Este estudio trata del uso del contexto y de la comprensión de la lectura 
en una lengua extranjera y de los efectos de un programa para alumnos 
flojos en el uso del contexto en la lectura en español Se compone de dos 
partes. La primera parte que es teorica comprende del capítulo uno al 
cuarto y trata de la comprensión de la lectura y del uso del contexto en 
una lengua extranjera. En la segunda parte, del capítulo cinco al ocho, 
se describen el planteamiento, la ejecución y la evaluación de un 
programa para alumnos flojos en el uso del contexto. 
En el primer capitulo se hace un inventario de los objetivos, la 
ejecución y la evaluación de la enseñanza en la comprensión de la lectura 
en una lengua extranjera y de los intentos de innovación de esta 
enseñanza. En el segundo capítulo se da comienzo a la investigación del 
carácter del proceso de la comprensión de la lectura y de las distintas 
actividades que conlleva este proceso De las vanadas teorías sobre la 
asimilación de información y la comprensión de la lectura se escoge el 
llamado enfoque interactivo. En este enfoque el proceso de comprensión 
se considera como una interacción entre la asimilación guiada por el texto 
y la asimilación guiada por el lector. En el tercer capítulo se discuten las 
correspondencias y , sobre todo, las diferencias entre la comprensión de 
la lectura en la lengua nativa y en una lengua extranjera, y, además, el 
papel de la variable contexto en la comprensión de la lectura. Hemos 
comprobado que no existen diferencias conceptuales entre la comprensión 
en la lengua materna y en una lengua extranjera y que en ambos casos 
se trata de un proceso de interacción entre los conocimientos previos, de 
contenido y de lengua, del lector y la información que se ofrece en el 
texto. Pero sí hay diferencias en conocimientos γ en habilidades o 
estrategias que se basan en estos conocimientos. Como el lector, y sin 
duda alguna el lector principiante, no conocerá el significado de palabras 
o de grupos de palabras en la lengua extranjera, leerá el texto palabra 
por palabra, lo cual sobrecargará su capacidad de asimilación. El lector 
no podra llegar a una interpretación definit iva del significado y perderá 
el hilo de lo que está leyendo. De ahí que el lector no sólo tenga que 
disponer de tantos conocimientos del idioma y del tema como pueda, sino 
que también y sobre todo, tenga que usar estos conocimientos, por 
deficientes que sean. Ello implica que tendrá que hacer uso en lo posible 
de los distintos tipos de contexto: el contexto general, o sea, el 
conocimiento previo del tema del que dispone, y el contexto local de la 
palabra en la frase. Este contexto local puede ser lexical, sintáctico, 
semántico o estilístico. En este capitulo también se discuten las posibles 
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diferencias individuales entre los lectores de un lengua extranjera. 
Hemos comprobado que estas diferencias se deben, en gran medida, a la 
diversidad de conocimientos y habilidades, y en mucho menor medida, a 
las diferencias estables en la asimilación de la información y que, 
también, variables como la actitud frente a la lengua extranjera, la 
confianza en si mismo al leer en ella y el interés en el tema, pueden 
tener repercusión en el grado de comprensión de la lectura en una 
lengua extranjera 
En el cuarto capítulo que trata del aprendizaje y la enseñanza de la 
comprensión de la lectura y el uso del contexto, se examina qué 
implicaciones pueden tener las disciplinas subsidiarias como la didáctica, 
la lingüística aplicada y la psicología de enseñanza-aprendizaje para los 
objetivos, la situación inicial del grupo, la situación de enseñanza-
aprendizaje y la evaluación del proceso de enseñanza-aprendizaje de la 
comprensión de la lectura en una lengua extranjera. 
A base de las ideas expuestas en la primera parte teórica, se 
formulan al principio del quinto capítulo las preguntas de la investigación 
piloto referentes al significado de la distinción entre alumnos flojos y los 
alumnos buenos en el uso del contexto, y a los efectos de un programa 
para ejercitarse en el uso del contexto y mejorar los rendimientos de los 
alumnos flojos. En este capítulo se evalúan el planteamiento, la ejecución 
y los resultados de la investigación piloto discutiéndose el reajuste de la 
metodología y del material para la investigación principal En el sexto 
capitulo se da cuenta de esta investigación principal. En respuesta a la 
primera pregunta de la investigación principal se pudo hacer en esta 
investigación una distinción válida y fiable entre los alumnos flojos y los 
alumnos buenos en el uso del contexto, y esta distinción volvió también 
en los rendimientos en la comprensión de la lectura. La segunda y la 
tercera pregunta de la investigación principal se referían a los efectos 
del programa en el uso del contexto y en la comprensión de la lectura en 
español. El programa resultó tener efectos positivos significativos en los 
rendimientos en el uso del contexto y en la comprensión del grupo 
experimental en comparación con los del grupo control. Estos efectos se 
producen de nuevo en una posmedición repetida, esta vez solo de la 
comprensión de la lectura. Al final del capitulo se profundiza en la 
cuestión de cuáles son las explicaciones rivales que pueden amenazar los 
efectos comprobados, y las medidas que han sido tomadas para hacer 
frente a estas amenazas. Continúa esta discusión en el séptimo capitulo 
que trata de la calidad psicometrica de los instrumentos de medición, es 
decir, de su grado de dif icultad, su fiabilidad y su validez. En este 
capítulo se da, asimismo, una respuesta afirmativa a una cuarta pregunta 
de la investigación, pregunta que tiene un carácter más explorative y 
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que trata de la correlación entre variables como la autoevaluación por 
parte de los alumnos de su actitud hacia la lengua extranjera,de la 
confianza en si mismos y del uso del contexto por una parte y los 
rendimientos en ese uso del contexto y la comprensión de la lectura por 
otra. En el octavo capítulo finalmente se sacan conclusiones a part ir de 
los resultados de la investigación, evaluando la contribución a la teoría y 
a la práctica de la enseñanza en la comprensión de la lectura en una 
lengua extranjera. En este capítulo se discuten además las restricciones 
de la investigación que hay que tener en cuenta al valorar los resultados 
haciéndose recomendaciones para investigaciones ulteriores 
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Bijlage 5.1 Teksten van de eerste versie van het oefenprogranna.* 
Tekst Inhoud Aantal woorden 
1. El clima español verschillen in klimaat binnen Spanje 231 
vanwege de geografische factoren 
2. Colombia economische rijkdom in Colombia vanwege 182 
delfstoffen, koffie en bananen 
regionale, sociale en etnische verschillen 
klimaat 
3. El sur de España ligging en klimaat van Zuid - Spanje 225 
belangrijke steden 
landbouw: grootgrondbezit en producten 
trjerisme aan de Costa del Sol 
werkeloosheid en emigratie 
4. Barcelona ligging en aantal inwoners in Barcelona 257 
economie en luchtvervuiling 
bezienswaardigheden en activiteiten in de stad 
kunst en cultuur 
ondanks werkeloosheid en emigratie toch veel 266 
buitenlanders in Spanje namelijk: 
- mensen uit derde wereld die hier hun 'eldorado' 
zoeken 
- hooggeschoolden die in Spanje willen/moeten 
werken 
- gastarbeiders uit andere landen 
- Zuid-Amerikaanse politieke ballingen 
6. Greenpeace ontstaan van Greenpeace als protestbe- 73 
weging tegen milieuvervuiling en jacht op 
bedreigde diersoorten; recente geschiedenis 
van Greenpeace met enkele voorbeelden van acties 
5. Extranjeros en 
España 
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7. Un policía en politieagent uit León die in Spaans 357 
el País Vasco Baskenland onder druk van de omstandigheden 
(terreur door ΕΙΆ tegen politie) isolatie 
door vijandige bevolking, zelfmoord pleegt 
* De teksten zijn op aanvraag verkrijgbaar bij de auteur 
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Bijlage 5.2 Overzicht van de granriaticale items in lessen één tot en met 
twaalf van de leergang Modemes Spanisch, Hueber Verlag 1982 
(9e druk) 
1 Con algo hay que empezar 
Seite 12 
I. Substantiv - Artikel - Plural 
II. Verb und Personalpronomen 
III. Schrift und Aussprache 
2 la novia 
Seite 16 
I. Adjektiv: Singular und Plural-Stellung 
II. Deklination: Ncminativ und Akkusativ 
III. tener - haben; tener que - müssen 
IV. Verneinung 
V. Schrift und Aussprache 
3 Una dieta aceptable 
Seite 20 
I. estar - sein, sich befinden 
II. Adjektiwerkürzung 
III. todo, -a - ganz, alle, jeder 
IV. Satzstellung 
V. Schrift und Aussprache 
4 Buenos amigos 
Seite 24 
I. ser - sein 
II. Personalprononen und Possessivpronomen 
III. Deklination des Substantivs: 
Genitiv und Dativ 
IV. Schrift und Aussprache 
5 Así es la vida. 
Seite 28 
I. hablar - sprechen (Präsens Indikativ) 
II. Personalpronomen und Possessivpronomen 
III. ello - es 
IV. Demonstrativprononen: este, esta 
V. Schrift und Aussprache 
6 Una pequeña equivocación 
Seite 32 
I. comprender - verstehen; recibir -
empfangen (Präsens Indikativ) 
II. Präpositionen a und en 
III. otro, medio 
IV. Präposition + Infinitiv 
V. Wortstellung: Adjektiv und Adverb 
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7 Un barrio tranquilo 
Seite 36 
I. Das Partizip 
II. Das Partizip als (veränderliches) Adjektiv 
III. haber + Partizip (unveränderlich) = 
Perfekt 
IV. Wortstellung 
V. ser und estar 
8 El ama de casa 
Seite 40 
I. Verbengruppe репьаг und entender -ie-
II. Die Grundzahlen von 1 bis 15 
III. Artikel (el ama, el agua) 
IV. muy - sehr; mucho - sehr, viel 
V. más que; más...que 
9 Dos vagos 
Seite 44 
I. Das rückbezügliche Zeitwort: 
lavarse - sich waschen 
II. Die Grundzahlen von 16 bis 30 
III. Die Uhrzeit - la hora 
IV. Das Umstandswort (Adverb) auf -mente 
10 Vamos a la montaña 
Seite 48 
I. Verbengruppe contar und soler -ue-
II. Unregelmäßige Verben: ir und dar 
III. Cas persönliche Fürwort im Dativ 
und Akkusativ 
IV. Verneinung 
V. Angaben der Tageszeit 
VI. Präpositionen para und en 




II. estar + Gerundio = Verlaufsform ("gerade") 
III. Acabar de + Infinitiv = unmittelbare 
Vergangenheit ("gerade") 
Г . Unregelmäßige Verben hacer, salir, poner, 
saber 
V. sein, liegen, stehen: hay - está, 
están 
VI. Stellung des Personal- und Reflexiv-
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pronomens beim Verb 
12 Proyectos de viaje I. Die Verbengruppe conocer -zc-
Seite 56 II. ir a + Infinitiv = nahe Zukunft 
III. können - saber; poder 
IV. Das selbständige Personal- und Reflexiv-
proncmen nach Präpositionen 
V. Die Präposition por 
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Colombia esta en la America del Sur. Es un 
país rico porque tiene muchos recursos na-
turales. Es uno de los exportadores de café. 
más importantes del mundo. I 
Además exporta petróleo, bananos y minerales 
De estos minerales, las esmeraldas de Colom-
bia son famosas en todo el mundo. 
En Colombia hay mucha diferencia entre las 
distintas regiones del país. Hay regiones 
ricas, con ciudades modernas y regiones 
que son pobres y primitivas. 
En Colombia las diferencias sociales son 
enormes. Hay mucha gente sin trabajo. 
Y también hay gente muy rica. 
Colcmbia tiene unos 25 millones de habi-
tantes. El 25 por ciento es blanco y 
el 10 por ciento es indio o negro. 
El resto de los oolcmbianos es mestizo 
o mulato. Más del 35 por ciento de los 
colcmbianos es analfabeto. 
COLOMBIA 
La mayor parte de la población vive en la región de los Andes que ocupa el 30 
por ciento del territorio. Colombia está cerca del ecuador. En las tierras 
bajas hace mucho calor y el clima es muy húmedo. En la montaña, en cambio, 
el clima es más fresco. Por esto mucha gente vive en los Andes. 
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Colombia 
Colombia está en la América del Sur. Es un 
país rico porque tiene muchos recursos na-
turales. Es uno de los exportadores de café 
más importantes del mundo. I 
Además exporta petróleo, bananos y minerales 
a 
De estos minerales, las esmeraldas de Colan-
bia son famosas en todo el mundo. 
г 
En Colombia hay mucha diferencia entre las 
distintas regiones del país. Hay regiones 
ricas, con ciudades modernas y regiones 
ч 
que son pobres y primitivas. 
En Colonbia las diferencias sociales son 
enormes. Hay mucha gente sin trabajo. 
Y también hay gente muy rica. 
Colonbia tiene unos 25 millones de habi-
tantes. El 25 por ciento es blanco y 
el 10 por ciento es indio o negro. 
El resto de los colanbianos es mestizo 
o mulato. Más del 35 por ciento de los 
colanbianos es analfabeto. 
/ ^ 
COLOMBIA 
7- .* 9 La mayor parte de la población vive en la regiem de los Andes que ocupa el 
por ciento del territorio. Colombia está cerca del ecuador. En las tierras 
4 
bajas hace mucho calor y el clima es muy húmedo. En la montaña, en cambio, 
'o 




Colombia esta en la America del Sur. Es un 
ι 
país rico porque tiene muchos Irecursosi na-
T —« 
turales. Es uno de los exportadores de café 
más importantes del mundo. I 
Además exporta petróleo, bananos y minerales 
a. 
De estos, minerales, las 1 esmeraldasl de Colon 
bia son famosas en todo el mundo. 
a 
En Colanbia hay mucha Idiferencial entre las 
distintas regiones del país. Hay regiones 
ricas, con ciudades modernas y regiones 
que son |pobres| y primitivas 
I i1 
En Colanbia las diferencias sociales son 
s 
enormes. Hay mucha'[gentel sin trabajo. 
Y también hay gencb muj rica. 
Colanbia tiene unos 25 millones deIhabi-
tantest El 25 por cien :o es blanco y 
el 10чйрг ciento es in lio o negro. 
El resto íl< los colonbianos es mestizo 
o mulato. Más>ael 35 por ciento de los 
colonbianos es anaifabeto. 
COLOMBIA 
La mayor parte de la población] vive en la región de los Andes que locupal el 30 
por ciento del territOTio. Colombia está cerca del ecuador. En las tierras 
bajas hace mucho calor y el clima es muy húmedo. En la montaña, |en cambíñC 
el clima es más Ifresco^  Por esto mucha gente vive en los Andes. 
Ю 
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Name 
Klasse 
Aufgaben zum Text Colanbia 
1. Lesen Sie den Text Colombia, versuchen Sie dabei auf die grcten Urarisse 
zu achten unì achten Sie nicht auf Wörter, die Sie nicht kennen. 
2. Geben Sie von untenstehende Behauptungen über den Text Colanbia an, 
ob sie gut oder falsch sind, indem Sie eine der beiden Spalten ankreuzen. 
gut falsch 
a. In Kolumbien ist es überall feucht 
b. Die Mehrheit der Kolumbianer kann weder lesen noch schreiben 
c. Kolumbien ist ein wichtiges Exportland von Kaffee 
d. In Kolumbien gibt es große Unterschiede zwischen den Teilen 
des Landes. 
e. Kolumbien ist ein reiches land 
f. Die Mehrheit der Kolumbianer wohnt auf der Ebene 
g. Die Indianer bilden die wichtigste Bevölkerungsgruppe 
Kolumbiens 
h. Kolumbien liegt nahe dem Equator. 
i. In Kolumbien gibt es keine großen sozialen Unterschiede 
j · In Kolumbien gibt es mehr als 25% Neger 
Ergebnis: 
3. Korrigieren Sie Ihre Aufgaben mit Hilfe des Korrektionblattes gut/falsch 
und notieren Sie das Ergebnis: 
4. Machen Sie jetzt die Aufgabe 'Raten Sie das unterstrichene Wort' auf 
der nächsten Seite. Umkreuzen Sie die richtige Bedeutung und erklären 
Sie woraus Sie das schließen. 
5. Korrigieren Sie die Aufgabe mit Hilfe des Korrektionsblattes 'Raten Sie 
das unterstrichene Wort'. Notieren Sie das Ergebnis auf das Formular. 
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Manie 
Klasse Ergebnis: gut 











































































KEGEL, UM DIE BEDEOTUNG EINES UNBEKANNTEN WORTES DEM KONTEXT ZU ENITJEHMEN 
- DER REST DES SATZES ODER EES TEXTES 
Was können Sie sagen über den Satz, in dem das unbekannte Wort steht, in 
bezug auf die Bedeutung? 
- BEZIEHUNGEN MIT EINEM ANDEREN WORT 
Was können Sie sagen über die Beziehungen mit einem anderen Wort oder Teil 
eines Satzes? Z.B. Parallelle 
Gegensatz 
- WORTART 






- BEDEUTUNG DES UNBEKANNTEN WORTES 
Können Sie feststellen ob das unbekannte Wort eine positive (+) Bedeutung hat? 
negative (-) 
neutrale (0) 
- VORAUSSAGE UND KONTROLLE DER VORAUSSAGE 
Sagen Sie voraus, was die Bedeutung des unbekannten Wortes sein wird. 
Kontrollieren Sie, ob Ihre Voraussage richtig ist in bezug auf: 
- Wortart 
- Bedeutung in dem Satz 
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Bijlage 5.4 vragenlijst Attitude , 
а; 
FRAGENLISTE AT 5 c 
•^  J Я 
<D -л S 
Name: 4J Я 'S 
Klasse: | Я g •§ 
2 3 ο -π Vj 
Schule: ^ с ΰ § > 
Qj ·Η -H JJ С 
Fach: g g « $ 




4-1 -ri υ -и Я 
м с -н α) σι Kreuzen Sie bei jeder Aussage den Buchstaben an, dessen 
Antwort am meisten auf Sie zutrifft 
1 Für mich gehört Spanisch zu den wichtigsten А В С D E 
Fächern, die ich habe. 
2 Wenn Spanisch im Stundenplan nicht obligatorisch А В С D E 
wäre, würde ich es auch nicht lernen. 
3 In der Schule sollte man dem Spanisch weniger Zeit А В С D E 
widmen. 
4 Ich bin froh, daß ich Spanisch lernen kann. А В С D E 
5 Es ist interessant, Spanisch zu lernen. А В С D E 
6 Es ist nicht notwendig, daß man in der Schule Spanisch А В С D E 
lernt. 
7 Es macht Spaß, Spanisch zu lernen. А В С D E 
θ Außer dem Spanisch, das ich jetzt lerne, möchte А В С D E 
ich jetzt oder später noch andere Sprachen lernen. 
9 Es gibt in der Schule viele Sachen, die wichtiger zum А В С D E 
Lernen sind als Spanisch. 
10 Eigentlich ist das Lernen von Spanisch unangenehm А В С D E 
11 Das Lernen von Spanisch hat Zukunft. А В С D E 
12 Ich würde in der Schule Spanisch lernen, auch wenn А В С D E 
dies nicht obligatorisch wäre. 
13 In der Schule hat das Lernen von Spanisch keinen Zweck. А В С D E 
14 Das Lernen von Spanisch interessiert mich überhaupt А В С D E 
nicht. 
15 Das Lernen VOTI Spanisch ist sehr wichtig. А В С D E 
16 Das Lernen von Spanisch macht mir Spaß. А В С D E 
17 Ich habe schon mehr als genug Fremdsprachen gelernt- А В С D E 

































































19 Ich werde wohl nie gut Spanisch lernen können. 
20 Ich werde gerne zuhause regelmäßig eine andere 
Sprache als meine Muttersprache sprechen, wie 
z.B. Spanisch. 
21 Das Lernen von Spanisch ist nur gut für Menschen А В С D E 
die nach Spanien fahren. 
22 Ich widme den Studium dessen, was ich in der А В С D E 
Schule über Spanisch gelernt habe, genügend Zeit. 
23 Ich kome meistens unvorbereitet in den Spanisch- А В С D E 
Unterricht. 
24 Deutschsprachige können leicht mehrere Fremdspra- А В С D E 
chen lernen. 
25 Für einen Deutschen reicht es, wenn er gut Deutsch А В С D E 
spricht. 
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ANTWORTEN: Kreuzen Sie bitte die Antwort an, die auf Sie zutrifft. Wenn Sie 
keine passende Antwort finden, kreuzen Sie dann die Antwort an, die 
am meisten zutrifft. 
SITUATION: Sie bekcmen gleich einen Lesetext, in dem Wörter unterstrichen 
sind. Diese Wörter haben Sie noch nicht gelernt. Sie kennen sie 
also nicht. Mein wird Sie gleich bitten, die Bedeutung dieser Wörter 
don Rest des Satzes oder des Textes zu entnehmen. 
1 Wenn Sie mit so einer Aufgabe anfangen, könnt es dann vor, daß Sie das 
Gefühl haben, daß Sie die Aufgabe nicht schaffen können? 
Das Gefühl, daß ich nicht weiß, ob ich es wohl kann, kenrit bei mir 
sehr oft oft manchmal fast nicht nie 
vor vor vor vor vor 
wenn ich mit so einer Aufgabe anfange. 
2 Wie gut meinen Sie daß Sie solche Aufgaben machen? 
Ich glaube, daß ich sie 
sehr gut gut mittelmäßig nicht so gut sehr schlecht 
mache. 
3 Einige Ihrer Konmilitonen zweifeln schnell, ob es Ihnen wohl gelingen wird, 
für eine solche Aufgabe eine ausreichende Note zu bekormien. Haben Sie das 
auch? 
Bijlagen 2 2 1 
Zweifel, ob es mir wohl gelingen wird, für eine solche Aufgabe eine aus-
reichende Note zu Ьекоішіеп, kennen mir 
nie fast nie manchmal ziemlich oft sehr oft 
4 Einige Ihrer Kamiilitonen geraten in Verwirrung, wenn sie beim Lesen auf 
unbekannte Wörter stoßen. Was würden Sie machen? 
Wenn ich beim Lesen auf unbekannte Wörter stoße, 
bleibe ich bleibe ich werde ich werde ich gerate ich 
ganz ruhig ziemlich ruhig ein bißchen sehr unruhig in Panik 
unruhig 
5 Es werden auch Fragen über den Text gestellt. Wie gut meinen Sie, daß Sie 
solche Fragen beantworten können? 
Ich denke, daß ich das 
sehr gut gut mittelmäßig nicht so gut sehr schlecht 
0 0 0 0 0 kan 
6 Ihr Lehrer/ihre Lehrerin gibt Ihnen nächstes Mal Ihre Lesearbeit zurück. 
Wie meinen Sie, daß Sie sich beim Zurückgeben fühlen? 
Ich glaube, daß ich mich beim Zurückgeben 
sehr gespannt gespannt ein bißchen ruhig sehr ruhig 
gespannt 
0 0 0 0 0 
fühlen werde. 
7 Sie haben Ihre Arbeit zurück bekatrien. Gesetzt den Fall, das Resultat ist 
schlechter, als Sie erwartet hatten. Kommen Ihnen in so einer Situation Zwei-
fel, ob Sie es wohl können? 
ВПТЕ WENDEN 
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In so einer Situation zweifle ich 
nie fast nie manchmal oft sehr oft 
daran, ob ich es kann. 
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Bijlage 5.6 Vragenlijst Leesbekwaamheid 





ANWEISUNG: Beantworten Sie die unterstehenden Fragen, indem Sie die auf Sie 
am meisten zutreffende Antwort ankreuzen. Überschlagen Sie bitte 
keine Fragen. 
1 Wie gut finden Sie sich im Lesen eines Textes in dieser modernen Fremdsprache? 
Ich finde, daß ich 
gut ziemlich nicht so ziemlich schlecht 
gut gut schlecht 
bin im Lesen eines Textes in dieser modernen Fremdsprache. 
2 Wie schnell meinen Sie, daß Sie einen Text in dieser modernen Fremdsprache 
lesen? 
Ich finde, daß ich einen Text 
schnell ziemlich nicht so ziemlich sehr 
schnell schnell langsam langsam 
lese. 
3 Wie gehen Sie vor, wenn Sie einen Text in dieser modernen Fremdsprache 
lesen? 
BITTE WENDEN 
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Wenn ich einen Text in dieser modernen Fremdsprache lese, dann versuche 
ich sofort herauszufinden, worüber der Text in groben Umrissen handelt. 
intner fast iirnier manchmal fast nie nie 
0 0 0 0 0 
4 Glauben Sie, daß Sie die groben Umrisse eines Textes in dieser modernen 
Fremdsprache verstehen können? 
Ich finde, daß ich die groben Umrisse eines Textes 
inner fast inner manchmal fast nie nie 
0 0 0 0 0 
verstehen kann. 
5 In welchem Maße meinen Sie, daß Sie in einem Text in dieser modernen 
Fremdsprache Haupt- und Nebensachen unterscheiden können? 
Ich finde, daß ich in einem Text 
gut ziemlich nicht so ziemlich schlecht 
gut gut schlecht 
Haupt- und Nebensachen unterscheiden kann. 
6 In welchem Maße meinen Sie, daß Sie einen Text in dieser modernen 
Fremdsprache verstehen? 




















Ich finde das Lesen eines Textes in dieser mcdemen Fremdsprache 
wichtig ziemlich nicht so ziemlich unwichtig 
wichtig wichtig unwichtig 
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Bijlage 5.7 Vragenlijst Na de opdracht 




ANWEISUNG: Beantworten Sie die unterstehenden Fragen, indem Sie die auf Sie 
am meisten zutreffende Antwort ankreuzen. 
Überschlagen Sie bitte keine Fragen. 
1 Wie gut haben Sie diese Aufgabe(n) gemacht? 
Ich habe diese Aufgäbetn) 








2 Wie fanden Sie diese Aufgabe(n)? 
Ich fand diese Aufgabe!n) 







3 Wie haben Sie an diese(n) Aufgabe!n) gearbeitet? 
Die Arbeit an diese(n) Aufgabe(n) fand ich 
sehr ziemlich nicht angenehm ziemlich sehr 
angenehm angenehm aber auch nicht unangenehm unangenehm 
unangenehm 
0 о 0 0 0 
4 Wie fanden Sie es, etwas über dieses Thema zu lesen? 
BITTE WENDEN 
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Ich fand es 
sehr ziemlich nicht angenehm ziemlich sehr 
angenehm angenehiii aber auch nicht unangenehm unangenehm 
unangenehm 
0 0 0 0 0 
etvras über dieses Thema zu lesen. 
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ANWEISUNG: Beantworten Sie die unterstehenden Fragen, indem Sie die auf Sie 
am meisten zutreffende Antwort einkreuzen. 
Wir möchten wissen wie Sie bei der Losung der Leseaufgabe, die Sie soeben gemacht 
haben, vorgegangen sind. Dafür ist es sehr wichtig, daß Sie genau angeben wie Sie 
vorgegangen sind und nicht wie Sie vorgehen wollten. Es gibt bei dieser Fragenliste 
keine guten oder falschen Antworten. 
Wenn ich beim Lesen dieser Leseaufgabe auf UNBEKANNTE WÖRTER stieß, dann 
1 schlug ich die Bedeutung dieses Wortes in der Wörterliste nach 
immer fast irmer manchmal fast nie nie 
2 bat ich meinen Lehrer um die Bedeutung dieses Wortes. 
nie fast nie manchmal fast immer inmer 
3 über legte ich ob das Wort einen Wort, das ich aus meiner eigenen Sprache 
oder aus einer anderen Sprache kenne, glich 
inmer fast inner manchmal fast nie nie 
4 las ich ohne die Bedeutung des unbekannten Wortes genau zu verstehen, dennoch 
weiter 
inner fast inner manchmal fast nie nie 
BITTE WENDEN 
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Um die Bedeutung der WEGGELASSENEN WÖRTER herauszufinden, 
5 bedachte ich zunächst, was ich über das Thema dieses Textes schon wußte 
um die Bedeutung des unbekannten Wortes herauszufinden 
nie fast nie manchmal fast inmer immer 
6 bedachte ich wie der Rest des Satzes grammatisch zusammenhing (z.B. was war 
das Subjekt, das Prädikat und das Akkusativobjekt) 
iirener fast immer manchmal fast nie nie 
7 überlegte ich, ob ich die Bedeutung des unbekannten Wortes dem Rest des 
Satzes entnehmen konnte. 
nie fast nie manchmal fast immer immer 
θ bedachte ich um was für eine Wortart (z.B. ein Substantiv, ein Adjektiv, ein 
Verb oder ein Adverb) es sich bei dem weggelassenen Wort handelte. 
inmer fast immer manchmal fast nie nie 
9 las ich ohne die Bedeutung des unbekannten Wortes genau zu verstehen, dennoch 
weiter 
nie fast nie manchmal fast inner immer 
Wenn ich glaubte die Bedeutung des WEGGELASSENEN oder UNBEKANNTEN WORTES zu 
kennen 
10 las ich sofort weiter 
nie fast nie manchmal fast irmer inmer 
11 überlegte ich, ob diese Bedeutung, was den Inhalt betraf in den Text paßte 
immer fast inmer manchmal fast nie nie 
BITTE WEMDEN 
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12 überlegte ich, ob diese Bedeutung, was die Funktion (z.B. Subjekt, Prädikat, 
Akkusativobjekt usw.) betraf, in den Satz paßte 
nie fast nie manchmal fast inner immer 
13 überlegte ich, ob diese Bedeutung, was die Wortart (z.B. Substantiv, 
Adjektiv, Verb oder Adverb) betraf, in den Satz paßte 
inner fast irmer manchmal fast nie nie 
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Bijlage 5.9 Vragenlijst Evaluatie van het programna 
Name: 
Klasse: 
Ihre Meinung über das Leseprograim 
Wir möchten Ihre Meinung über das Leseprograim als Ganzes (= Text + Aufgaben, 
nicht die Teste) wissen. Sie helfen uns dann, das Prograim zu verbessern. 




. ni (τ а и- го го <_ 
d e r am meis ten auf S i e z u t r i f f t , a n . Überschlagen д м on ¡τ S з м' 
< < 3" < < ι-· 

















С D ] 1 Ich fand das Progranm nutzlich, um zu lernen, wie ich die 
Bedeutung von Wörtern, die ich nicht kenne, dem Rest des 
Textes entnehmen kann. 
2 Ich fand es angenehm, am Leseprograim zu arbeiten 
3 Ich finde, daß ich Texte in dieser Fremdsprache jetzt besser 
verstehen kann. 
4 Die Absicht der Aufgaben war mir immer klar 
5 Ich hatte zu wenig Zeit, den Text zu lesen 
6 Ich hatte zu weing Zeit, die Richtig/falsch-Aufgaben zu 
machen 
7 Ich hatte zu wenig Zeit, die 5-WÖrter-Aufgaben zu machen 
8 Ich fand, daß genügend Abwechslung im Progranm war 
9 Die Ergebnisse der Globales Lesen-Aufgaben waren für mich 
meistens enttäuschend. 
10 Die Ergebnisse der 5-WÖrter-Aufgaben waren für mich meistens А В С D E 
enttäuschend 
11 Mit der Aufsicht/dem Unterricht, während des Leseprograims А В С D E 
war ich zufrieden. 
12 Ich fand es unangenehm, daß ich mit nur einem Teil der А В С D E 
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Bijlage 5.10 Overzichten Vragen evaluatie van ргодгата Vooronderzoek. 
Meest positieve score is 5, ineest negatieve score is 1. 
Overzicht 1 Gemiddelden en standaardafwijkingen per vraag en totaal. N = +_ 70 
VRAAG GEM. STD. AFW 
1 Programma nuttig on betekenis woorden te leren opmaken 3.76 0.78 
2 Vond werken aan het programma prettig 3.31 0.96 
3 Ik vind dat ik teksten in deze taal nu beter begrijp 3.31 0.79 
4 De bedoeling van de opgaven was steeds duidelijk 3.44 0.98 
5 Ik had te weinig tijd xm de tekst te lezen 3.54 1.07 
6 Ik had te weirig tijd om goed-fout opdrachten te maken 3.96 0.97 
7 Te weinig tijd om de "10 Wörter-Aufgaben" te maken 3.49 1.11 
8 Er was voldoende afwisseling in het programma 3.59 0.90 
9.Resultaten van goed-fout opdrachten meestal teleurstellend 3.98 0.77 
10 Resultaten van "10 WÖrter-Aufg." meestal teleurstellend 3.06 1.07 
11 Vond het goed dat ik steeds zelf korrigeren mocht 3.83 0.82 
12 Ben tevreden over het onderwijs tijdens het prograima 3.94 0.70 
13 Vond het onprettig steeds met een deel van klas te werken 3.60 1.05 
14 Vind het goed dat de scores voor laatste teksten meetellen 2.24 1.21 
Totaalscore evaluatie 48.13 6.29 
Overzicht 2 Percentages over drie antwoordcategorieen (negatief, twijfel, 
positief) N = + 70 
Vraag NEG. IWF. POS. 
1 Programma nuttig om betekenis woorden te leren opmaken 
2 Vond werken aan het prograiraia prettig 
3 Ik vind dat ik teksten in deze taal nu beter begrijp 
4 De bedoeling van de opgaven was steeds duidelijk 
5 Ik had te weinig tijd om de tekst te lezen 
6 Ik had te weinig tijd on de goed-fout opdrachten te maken 
7 Te weinig tijd om de "10 Wörter -Auf gaberl' te maken 
8 Er was voldoende afwisseling in het prograimia 
9 Resultaten van goed-fout opdrachten meestal teleurstellend 
































11 Vond het goed dat ik steeds zelf korrigeren mocht 7 
12 Ben tevreden over het onderwiis tijdens het programma 3 
13 Vond het onprettig steeds met een deel van klas te werken 1 θ 
14 Vind het goed dat de scores voor laatste teksren meetellen 60 
Bijlage 5.11 









Les + tekst Doelen/inhouden Groeperingsvormen 
1 El windsurf 1.1 mobilisering voorkennis 
1.2 (globaal) lezen 
1.3 gebruik van context ( regels ) 






2 El turismo 2.1 mobilisering voorkennis tweetallen, klassikaal 
2.2 tekstbegrip: matching individueel 
2.3 bijwoorden als verbindings- klassikaal 
woord 
2.4 leestekens: punten, komna's, individueel, tweetallen 
gedachtenpunten klassikaal. 
3 Extranjeros 3.1 (globaal) lezen: samen­
vatting 
3.2 tekstbegrip: goed-fout 
3.3 voegwoorden als verbindings­
woorden 
3.4 gebruik context (schema) 
individueel, klassikaal 
tweetallen, klassikaal 
individueel en klassikaal 
4 Un policía 
234 
4.1 mobilisering voorkennis 






4.3 gebruik van context: lees-
tekens 
4.4 verwijzing: impliciet 
: expl ic ie t 
betekenis, herkenning, 
verwij swoorden 
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5 Amnistía 5.1 mobilisering voorkennis 











6 Barcelona 6.1 mobilisenng voorkennis 
a.h.v. illustraties 
6.2 (globaal) tekstbegrip 












7.3 gebruik leestekens: 
dubbele punten 







Bijlage 5.12 Vfcordkennis-toets 
Name 
Klasse 
Übersetzen Sie die 50 Wörter ins Deutsche 
1 bastante 
2 caliente 
3 pequeño, -a 
4 las veces 










15 el periódico 
16 entretanto 
17 ahora 
18 el asunto 
19 pagar 
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Bijlage 6.1 
Tijdschema van uitvoering van het onderzoek. 










Voorbereidend leesprograimia en vragenlijst 
Attitude 
Woordkennistoets, Vragenlijst Context 
Vragenlijsten Zelfvertrouwen, Contex-toets, 
Raad het onderstreepte woord 'El café? en 
'la naturaleza'. Vragen na de opdracht. 
23/24 jan. Vragenlijst Leesbekwaamheid, toets begrij-
pend lezen, cloze-toetsen 'Colombia' en 
'Musica pop', Vragen na de opdracht 
Les 1 : El windsurf. Vragen na de opdracht 
Les 2: El turismo. Vragen na de opdracht 
Les 3: Extranjeros en España, Vragen na de 
opdracht 
Les 4: Un policía en el País Vasco, Vragen 
na de opdacht 
Les 5: Amnistía Internacional, Vragen na 
de opdracht 
Les 6: Barcelona, Vragen na de opdracht 
Les 7: Andalucía, Vragen na de opdracht 
Vragenlijst Zelfvertrouwen, context-toets, 
Raad het onderstreepte woord, 'Emilia' en 
'Las fallas', Vragen na de opdracht, Vra-
genlijsten Attitude, 
Context en Evaluatie van het programma 
12 25 t/m 29 mrt. Vragenlijst Leesbekwaamheid, Toets Lees-
vaardigheid algemeen nameting, cloze-toets 
'Greenpeace' en 'Esquí' Vragen na de opdracht 
13 22 t/m 26 april Herhaalde nameting begrijpend lezen 


















18 t/m 22 mrt. 
Bijlage 6.2 Contextregels 
REGEL, UM DIE BEDEUTUNG EINES UNBEKANNTEN WORTES DEM KONTEXT ZU ENTNEHMEN 
- DER REST DES SATZES ODER DES TEXTES 
Was können Sie sagen über den Satz, m dem das unbekannte Wort steht, in 
bezug auf die Bedeutung? 
- BEZIEHUNGEN MIT EINEM ANDEREN WORT 
Was können Sie sagen über die Beziehungen mit einem anderen Wort oder Teil 
eines Satzes? Z.B. Parallelle 
Gegensatz 
- WORTART 






- BEDEUTUNG DES UNBEKANNTEN WORTES 
Können Sie feststellen ob das unbekannte Wort eine positive (+) Bedeutung hat? 
negative (-) 
neutrale (0) 
- VORAUSSAGE UND KONTROLLE DER VORAUSSAGE 
Sagen Sie voraus, was die Bedeutung des unbekannten Wortes sein wird. 
Kontrollieren Sie, ob Ihre Voraussage richtig ist in bezug auf: 
- Wortart 
- Bedeutung m dem Satz 
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Bijlage 6.3 Contextschema 
Schema 











Bijlage 6.4 Overzicht gemiddelden en standaardafwijkingen op Vragen na de 
opdracht voor de gehele groep en per subgroep. Meest positieve 
score = 5, meest negatieve score = 1 
Overzicht 1 Gemiddelden en standaardafwijkingen van de score op de Vragen 
na de opdracht van de gehele groep. N = +_ 80 
inschatting resultaat moeilijkheidsgr. plezier onderwerp 
toets/les slecht goed moeil. gemakkei. verv. plez. saai leuk 
cloze voormeting 
context voormeting 


















































































































Overzicht 2 Gemiddelden en standaardafwijkingen van de scores op de Vragen 
na de opdracht van de C-experunentele дгоеъ . Ν = + 30. 
inschatting resultaat moeilijkheidsgr. plezier onderwerp 
toets/les slecht goed moeil. gemakkei. verv. plez. saai leuk 
Cloze voormeting 
context voormeting 
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Overzicht 3 Gemiddelden en standaardafwi]kingen van de scores op de Vragen 
na de opdracht van de C- controlegroep. N = +_ 19 




1 : Windsurf 
2: Turismo 
























































































































Overzicht 4 Gemiddelden en standaardafwijkingen van de scores op de Vragen 
na de opdracht van de C+ groep N = jf 30 
inschatting resultaat moeilijkheidsgr. plezier onderwerp 























































































































Bijlage 6.5 Gemiddelden en standaardafwi]kingen op de Vragen evaluatie van het 
progranma voor de gehele groep en de drie subgroepen. 
vragen 
Negatief-positief 
1. progranma nuttig 
1. programma nuttig 
2. progr. plezierig 
3. beter tekstbegrip 
4. doel duidelijk 
5. tijdgebrek lezen 
6. " goed-fout 
7. " onderstr. wrd. 
8. progr. afwisselend 
9. result, teleurst. 
(tekstbegrip) 
10. resultaat teleurst. 
(onderstr. wrd.) 
11.tevreden, begeleid. 
12. deling klas niet 
prettig 
gehele groep _ C- exp. 

















































_C-cont r . _ ^ + 









































3.53 1.07 3.79 .90 
2.54 .97 2.81 1.00 
242 C o n t e x t g e b r u i k en beg r i j pend lezen 
Bi]lage 7.1 Factorladingen op de items van de vragenlijst Attitude 'AT) 
uit de voormeting (V) met de eigenwaarde en de percentooes 
verklaarde variantie m de verschillende stappen. 
stap 1 stap 2 stap 3 

































































































































































Bin lage 7.2 Factorladingen op de items van de vragenlijsten uit de voor-
meting (V) Leesbekwaamheid (lees), Zelfvertrouwen (zelf) en 
Context (con) met de eigenwaarde en het percentage verklaar-
de variantie m de verschillende stappen. 
stap 1 stap 2 




















































































































































































244 Contextgebruik en begrijpend lezen 
CURRICULUM VITAE 
Cornells Josefus Maria van Esch werd op 27 jul i 1946 te Coirle (N .B . ) 
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STELLINGEN 
behorende bij het proefschrif t Contextgebruik en begrijpend lezen in een 
vreemde taal, te verdedigen op 8 oktober 1987 door C.J.M, van Esch 
1. Systematische oefening ín contextgebruik heeft een positieve invloed 
op de prestaties van leerlingen in begrijpend lezen in een vreemde 
taal. (di t proefschri f t) 
2. De resultaten van dit onderzoek suggereren dat, in tegenstelling tot 
wat Schouten-van Parreren beweert, oefening in contextgebruik ook 
belangrijk is voor beginnende lezers in een vreemde taal (vg l . С. 
Schouten-van Parreren, Woorden leren In het vreemde­
talenonderwijs, Apeldoorn 1985: Walraven). 
3. Naast contextgebruik heeft ook woordkennis een belangrijke 
voorspellende waarde voor de prestaties in begrijpend lezen in een 
vreemde taal. Aan het efficiënt leren van woorden -maar dan in de 
context van teksten- moet bijgevolg aandacht worden besteed. (dit 
proefschrif t) 
4. Hoewel uit dit onderzoak bl i jkt dat de variabele contextgebruik een 
positieve invloed heeft op de prestaties van leerlingen in begrijpend 
lezen in een vreemde taal, is daarmee nog niets gezegd over het 
relatieve belang van deze variabele ten opzichte van andere, mogelijk 
relevante variabelen, (dit proefschrift) 
5. Het conceptuele onderscheid tussen contextgebruik en begrijpend 
lezen zoals in dit onderzoek gemaakt, verdient nadere empirische 
toetsing, (di t proefschri f t) 
6. Dit onderzoek toont aan dat bij het onderwijzen van begrijpend lezen 
in een vreemde taal differentiatie in stur ing bij oefeningen en 
opdrachten een vorm is van differentiatie binnen klasseverband die 
voor de docent uitvoerbaar is en die bestaande verschillen tussen 
leerlingen helpt verkleinen, (dit proefschri f t) 
7. Aangezien de belangrijkste reden voor het verzorgen van 
eerstegraads lerarenopleidingen aan universiteiten is gelegen m de 
wisselwerking tussen onderzoek en opleiding, moeten de 
universiteiten mogelijkheden voor (vak)didactisch onderzoek 
garanderen (zie ook A.M P. Knoers, Leraarschap: amb{_ach)t of 
professie, Assen/Maastricht 1987 Van Gorcum). 
8. Het gegeven dat inkorting van de studieprogramma's m de eerste 
fase van de Twee-fasenstructuur vooral ten koste is gegaan van 
zelfstandig onderzoek door de student en de weergave daarvan m 
een scr ipt ie, heeft tot gevolg dat de primaire doelstelling van het 
wetenschappelijk onderwijs, namelijk het leren wetenschappelijk 
onderzoek uit te voeren, m de eerste fase van het wetenschappelijk 
onderwijs vaak met meer wordt bereikt ( vg l . Evaluatie-onderzoek 
naar de werking van de Wet op de Twee-fasenstructuur, 1987). 
9 Op grond van de sterke toename van het aantal leerlingen dat 
Spaans kiest m het volwassenenonderwijs voor MAVO, HAVO en VWO 
(van 0 m 1975 tot meer dan 20 000 nu) mag worden verondersteld 
dat de behoefte aan onderwijs van Spaans m dezelfde schooltypen 
voor 12 tot 18-jarigen omgekeerd evenredig is aan de minimale 
kansen die dit vak daar kr i jg t . 
10 Dat het m ons land met de rechten van patiënten die klachten 
hebben over een medische behandeling, droevig is gesteld, b l i jk t uit 
het feit dat hun klachten vaak ten onrechte met ontvankelijk worden 
verklaard door het medisch tuchtcollege en, als dit wel gebeurt, uit 
de zeer lage schadevergoedingen die aan hen worden toegekend m 
civielrechteli jke processen. 
11. Uit dit onderzoek bl i jkt dat, wanneer grensverleggend onderzoek op 
het gebied van het moderne-vreemdetalenonderwijs met haalbaar is, 
alti jd nog volstaan kan worden met grensoverschrijdend onderzoek. 
(dit proefschri f t ) 
12. Het verdient aanbeveling om de uitspraak van Nobelprijswinnaar 
Gabriel García Márquez "Je schri j f t beter als je goed hebt gegeten en 
een electrische schrijfmachine bezit" in een experimenteel design te 
toetsen op zijn houdbaarheid. 

